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Resumen

Este trabajo de grado se desarrolló bajo el enfoque cualitativo, con la intención de
caracterizar las competencias matemáticas a partir de la reflexión colectiva en un grupo de
profesores de la básica primaria del ITA; esto, desde la teoría sobre práctica reflexiva
desarrollada por Perrenoud (2004), quien aportó elementos para comprender la formación de
profesores, especialmente la formación permanente.

Para este propósito se presentó la investigación acción como diseño para el estudio de una
situación social, en este caso la reflexión sobre las prácticas de enseñanza de los profesores. El
plan de acción tuvo dos fases: diseñar y validar una secuencia didáctica para el desarrollo de
competencias, siendo insumo para realizar la segunda acción, el análisis colectivo de la práctica
para reflexionar sobre las características de los procesos de enseñanza que favorecen el desarrollo
de las competencias matemáticas. Con los resultados obtenidos, se elabora una propuesta de
intervención para la formación permanente de los profesores que promueva la resignificación de
las prácticas de Enseñanza y de Aprendizaje y permitan a futuro formar y transformar el ITA. Fue
sobre esta última en donde se realizó la recolección y análisis de la información.

Con el análisis de datos se pudo apreciar que los profesores reflexionan en la acción y sobre
la misma, lo que favoreció la iniciación a la práctica reflexiva y un progreso en la caracterización
de la planeación y gestión de la enseñanza y del aprendizaje de las competencias matemáticas.

Palabras claves: competencias matemáticas, práctica reflexiva, secuencias didácticas,
planeación y gestión.

Abstract
This undergraduate work was developed under the qualitative approach, with the intention
of characterizing the mathematical competences from the collective reflection in a group of
teachers of the basic primary of the ITA; From the theory of reflexive practice developed by
Perrenoud (2004), who provided elements to understand teacher training, especially lifelong
learning.

For this purpose action research was proposed as a design for the study of a social situation,
in this case the reflection on the teaching practices of teachers. The action plan had two phases: to
design and validate a didactic sequence for the development of competences, being an input to
carry out the second action, the collective analysis of the practice to reflect on the characteristics
of the teaching processes that favor the development of Mathematical skills. From the results
obtained, a proposal of intervention for the permanent formation of the professors is developed
that promotes the resignification of the practices of Teaching and of Learning and allow for the
future to form and to transform the ITA. It was on this last one where the collection and analysis
of the information was carried out.

With the analysis of data it was possible to see that the teachers reflect on the action and on
the same, which favored the initiation to the reflexive practice and a progress in the
characterization of the planning and management of the teaching and learning of the
mathematical competences.

Keywords: mathematical competences, didactic sequences, didactic transposition, reflexive
practice, planning and management.
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CAPITULO 1

1

Introducción

El trabajo de grado “caracterización de las competencias matemáticas en la iniciación a la
práctica reflexiva de profesores de educación básica primaria”

da cuenta de la necesidad de

iniciar la práctica reflexiva por parte de los profesores, que permitan una formación permanente,
para favorecer el desarrollo de las competencias matemáticas, en los estudiantes de básica
primaria, que aporten en la formación del entorno cultural y social de cada de ellos.

En el trabajo de grado se utilizó el enfoque cualitativo adoptando la investigación acción
como diseño de investigación. Para la recolección de la información se utiliza la técnica de
grupos de enfoque, cuyo instrumento la guía de tópico permitió recolectar las reflexiones y
pensamientos de los profesores con respecto a las competencias matemáticas.

Este trabajo se ha estructurado en cinco capítulos. En el primero se describe el problema de
investigación, su coyuntura, la pregunta orientadora y los objetivos. El segundo hace un recorrido
por los antecedentes regionales, nacionales e internacionales. El tercero presenta la
fundamentación teórica, en la que se abordan: competencias, competencias matemáticas y
práctica reflexiva. El cuarto, corresponde al diseño metodológico, en el que se presentan las
técnicas e instrumentos empleados en esta investigación. En el quinto se expone la estrategia de
análisis de la información y se señalan puntualmente los hallazgos obtenidos. El capítulo final
contiene las conclusiones y algunas sugerencias, que contienen posibles nuevos campos de
acción.
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Para concluir, es importante tener en cuenta que la práctica reflexiva como proceso de
formación de profesores favorece el desarrollo de competencias matemáticas, ya que parte de la
reflexión de sus propios saberes y del diálogo entre pares para generar un proceso de
transformación a nivel del instituto educativo, en efecto el cumplir con este objetivo permite
mejorar el nivel del Proyecto Educativo Institucional (PEI).

1.1

Contexto de la Investigación

El Departamento del Casanare está situado en el oriente del país, sobre la región de la
Orinoquía. Hasta los años 80, la economía Casanareña se centraba principalmente en la ganadería
extensiva con baja inversión en tecnología y empleo, y una agricultura sustentada en la
producción de plátano, arroz, algodón, sorgo y palma africana. Con el auge del petróleo, en el año
1994, el Departamento se enfrentó a una coyuntura de cambio y un aumento en el presupuesto, lo
que conllevo a la inversión, instalación y operación de compañías extranjeras que permitieron la
contratación de mano de obra muy poco calificada con salarios que permitieron modificar el
estilo de vida de los casanareños. Ello, implicó que la población dedicada a la agricultura dejara
sus campos para trabajar con alguna de las empresas dedicadas a la explotación del petróleo. Esta
condición fue aprovechada por los grupos al margen de la ley para fortalecer sus finanzas, con el
cobro de vacunas, secuestros y extorsiones entre otros. Como consecuencia, se presentó un
desplazamiento de personas hacia los Municipios más cercanos, principalmente Yopal, Aguazul,
Tauramena, Villanueva y Monterrey.
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Yopal, capital del departamento de Casanare, situada en el piedemonte de la cordillera
Oriental, cuenta con una superficie de 2.771 km2, con una temperatura promedio de 26°C, es una
tierra de hermosos contrastes en fauna, flora, recursos hídricos y riqueza de hidrocarburos que
hacen de esta región un lugar potencialmente económico y turístico. Por otro lado en la Secretaria
de Educación Municipal, (2011) Yopal es considerada el centro de la actividad administrativa y
financiera del Departamento, cuya economía depende principalmente de la actividad minera con
la exploración petrolera y en menor escala, la agricultura, ganadería y extracción de materiales de
construcción. Como se señala en el documento en el siguiente apartado.

Yopal alcanzó una cobertura en Educación del 93%, representado en 33.427 estudiantes
matriculados en 24 instituciones. De estas 12 se encuentran en el ámbito Urbano y 11 son
Urbanas-Rurales. Se destaca que estos indicadores muestran un mejoramiento en la cobertura
bruta en el municipio. Secretaria de Educación Municipal, (2011, p.15)

De ahí que el Instituto Técnico Ambiental San Mateo (ITA), está ubicado en el Municipio
de Yopal. Es de carácter oficial y fue creado para cubrir las necesidades del servicio público
educativo a un importante sector de la población del Municipio. Tiene como misión institucional,
“Formar líderes y gestores ambientales capaces de formar desde su propio contexto proyectos que
permitan la defensa, conservación, recuperación y utilización de los recursos naturales en forma
equilibrada y razonable” ITA (2014, p.21), es la única institución de la Orinoquia que ostenta el
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énfasis ambiental. Según el Sistema de matrícula nacional en el año 2015, indicaba que la
institución contaba con 1800 estudiantes matriculados en los diferentes niveles de formación.

En cuanto a los profesores del ITA está conformado por 62 licenciados en las diferentes
áreas del saber, cuatro (4) ingenieros y dos (2) bachilleres pedagógicos. El 95% de los profesores
tiene al menos una especialización en áreas de la educación (pedagogía de la recreación
ecológica, educación ambiental, edumática, ética y valores, lúdica educativa, gestión educativa
informática y de las TIC); sus edades oscilan entre los treinta y cinco y sesenta años; su
experiencia laboral supera los diez años, de los cuales la mayoría llevan más de tres años
laborando en la Institución y por ende conocen las debilidades y fortalezas de los estudiantes y la
Institución misma.

Además de esto la Institución atiende a una comunidad principalmente de los estratos uno y
dos. Según el ITA (2014), el nivel educativo de los padres de familia se encuentra en la
formación básica primaria, en un 80 % y solo un 20 % adelantó estudios de secundaria o carreras
técnicas. Este nivel de formación es un factor limitante frente a las expectativas de los
estudiantes, puesto que muchos de ellos ingresan a una vida laboral activa después de terminar el
bachillerato.

En el año 2014, el Ministerio de Educación Nacional (MEN), estableció el programa de
becas para la excelencia docente, con miras a mejorar la calidad de la práctica pedagógica de los
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profesores y fortalecer el desarrollo de competencias de los estudiantes. En su implementación, el
ITA fue beneficiado con la asignación de becas para sus profesores, quienes deben dirigir sus
trabajos de grado sobre desarrollo de las competencias ciudadanas, matemáticas, lenguaje,
ciencias naturales y filosofía, así mismo lograr un impacto institucionalPor lo anterior, este trabajo hace parte de la línea de investigación Saber Educativo,
Pedagógico y Didáctico; se enmarcada en el Macroproyecto “Estrategias didácticas para el
desarrollo de competencias en lenguaje, matemáticas y ciencias naturales en diversos contextos
escolares”, el cual fue fundamental en la creación del convenio entre el MEN y la Universidad de
La Salle, y establece como objetivo, aportar al mejoramiento de las prácticas pedagógicas de
docentes y directivos docentes de instituciones educativas de Yopal Casanare mediante la tutoría
de proyectos de investigación acción.

Las profesoras del ITA beneficiadas por el programa y autoras de este trabajo son: Sandra
Rocío Gómez Pulido, Licenciada en Biología y Química de la Universidad Pedagógica y
Tecnológica de Colombia. Rosa Edilma Gutiérrez Medina, Licenciada en Educación Básica de la
Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia. Ambas laboran en el ITA y a lo largo de su
experiencia profesional han logrado identificar en diferentes niveles de escolaridad, bajos
desempeños en el área de Matemáticas, actitud apática de los estudiantes por esta área del
conocimiento, condición que se manifiesta cuando los estudiantes se ven enfrentados al momento
de contextualizar los contenidos temáticos con su realidad.
1.2

Definición del problema
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El MEN (2006) en los estándares básicos de competencias, postula nuevas políticas
educativas para orientar sobre lo que los estudiantes deben saber y saber hacer con lo que
aprenden. Estos aprendizajes son evaluados por el ICFES, mediante las pruebas SABER en los
grados 3°, 5°, 7°, 9° y 11° de Educación Básica y Media Vocacional. A propósito de las pruebas
SABER, los resultados obtenidos por el ITA muestran bajos niveles de desempeño, motivo por el
cual el instituto fue focalizado por el MEN para beneficiarse del programa de becas para la
excelencia docente. Para conocer la problemática a investigar en este trabajo, se realizaron
indagaciones y encuestas a los profesores y estudiantes del ITA y se revisaron algunos
documentos institucionales. Esta indagación permitió identificar varios hechos problémicos que
se escriben continuación.

1.2.1

Hechos problémicos I. Reducción en las pruebas SABER en matemáticas del
grado tercero al grado quinto.

Desde el 2012 el ICFES ha venido aplicando las pruebas SABER a los grados tercero y
quinto de básica primaria. Al hacer un análisis comparativo entre los resultados de tales pruebas
en el ITA, se evidencia una reducción considerable en los niveles de desempeño en el paso del
grado tercero al grado quinto. En las Figuras. 1.1 y 1.2 se presentan los resultados de las pruebas
SABER entre el 2012 y el 2014 para los grados tercero y quinto, respectivamente. Se observa que
en este periodo de tiempo, el nivel insuficiente para grado tercero tuvo un promedio del 7%,
mientras que para grado quinto en el mismo periodo, el promedio está en 22%. Para el caso del
nivel mínimo, el grado tercero para los tres periodos está en 33%, mientras que para grado quinto
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está sobre el 40%. En este orden de ideas se observa que los niveles insuficiente y mínimo se
incrementan en grado quinto y como se verá también, disminuye en los niveles satisfactorio y
avanzado. Para el caso del nivel satisfactorio en el grado tercero el promedio para los tres periodo
era de 37%, mientras en grado quinto disminuye a un 29%; para el caso del nivel avanzado para
grado tercero se observa una reducción permanente en los tres periodos, que en promedio es de
13%, mientras que para el grado quinto, el mismo nivel se ha mantenido casi invariante, inferior
al 10%. Lo anterior muestra una reducción importante en los niveles de competencia de los
estudiantes entre los grados tercero y quinto, lo que justifica la necesidad de abordar el desarrollo
de competencias matemáticas en tales grados.

Figura 1–1 cuadro comparativo pruebas SABER grados terceros ITA 2012 - 2014.
Fuente: Elaboración propia
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Figura 1–2 Cuadro comparativo pruebas SABER grado quinto ITA 2012 – 2014
Fuente: Elaboración propia

1.2.2 Hecho problémico II. El proceso de enseñanza de los profesores está centrado en
las prácticas tradicionales.

Los profesores son los encargados de orientar y fortalecer la enseñanza y el aprendizaje de
los estudiantes. Para indagar en el desarrollo de las competencias matemáticas, se decidió aplicar
una encuesta a los estudiantes para caracterizar la práctica del profesor, el 56% de ellos aseguran
que los profesores realizan clases expositivas, utilizan marcador y tablero en la explicación de
clases; solo el 44% emplean material didáctico. También aseguran que no perciben en sí mismo
apropiación del lenguaje propio de las matemáticas, ya sea de forma oral, escrita, simbólica, o
gráfica, y tienen problemas de actitud y motivación para aprenderlas.
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1.2.3 Hecho problémico III: Dificultades de los estudiantes en la conceptualización de
la fracción y desarrollo de las competencias matemáticas.

Uno de los problemas más usuales que muestran los estudiantes de básica primaria para la
asignatura de matemáticas, está relacionada con la fracción. Al ser un concepto articulador del
currículo de matemáticas en los grados tercero a sexto, ocasiona un aprendizaje basado en la
memorización de algoritmos y no en la comprensión y la aplicación. La enseñanza del concepto
de fracción suele reducirse a la noción parte – todo, y desconoce diferentes significados que la
complejizan y permite integrar diferentes áreas y conceptos matemáticos. Es por ello que, el éxito
en la comprensión del concepto exige por parte del profesor, pleno dominio de los diversos
significados y registros de representación para que las estrategias de enseñanza implementadas en
el aula se encuentren articuladas e integradas conceptualmente. Es de agregar que en el
diagnostico presuntivo realizado a 40 estudiantes, el 53% se le dificulta contextualizar la
fracción.

Adicionalmente, de los resultados en las pruebas censales en los grados 3°, 5° y 9°
aplicadas a estudiantes, se estableció que tienen dificultades para resolver problemas matemáticos
en los cuatro dominios evaluados: fracciones, decimales, razones, proporciones, porcentaje y
demás conceptos asociados a la fracción. Puede inferirse que esta problemática se vincula con el
incremento de los bajos resultados en grados superiores, como se mencionó en el hecho
problémico I, de modo que el estudio de las fracciones comienza en la básica primaria en los
niveles 1 y 2, posteriormente, en la básica secundaria su enseñanza está relacionada con el
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número racional, y en ambos casos es notable la dificultad del estudiante en su aprendizaje. Lo
anterior influye fuertemente en los bajos niveles de desempeño de los estudiantes del I.TA. Los
resultados en 2014 muestran que en el grado tercero y quinto el 37% y el 62% de los estudiantes
se encuentran en los niveles mínimo e insuficiente respectivamente.

1.2.4

Hecho problémico IV. Falta de espacios para la formación permanente de
profesores de ITA.

La formación permanente de los profesores, favorece el desarrollo del aprendizaje en los
estudiantes, para ello gestiona de forma adecuada su clase, adaptándola a un contexto social, y a
la necesidad de sus estudiantes. Por su importancia para abordar problemas institucionales
amerita su indagación. Especialmente en el ITA, son reducidos los espacios para la formación
permanente de profesores de matemáticas de básica primaria del ITA; la actualización se realiza
de forma particular y voluntaria, por otro lado, los espacios programados en las semanas
institucionales dentro del calendario académico, pocas veces se emplean para este aspecto.

Para concluir, esta sección, el diagnóstico indica que el problema del desarrollo de las
competencias matemáticas en el ITA se encuentra vinculado a cuatro hechos problémicos. Uno
de ellos, ubica un problema específico en el aprendizaje de las matemáticas, específicamente en
grado tercero; otro indica que en tal grado debe repensarse la enseñanza del concepto de fracción,
por su trascendencia y poder articulador de las matemáticas, y otros dos recaen en las prácticas
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del profesor y los reducidos espacios para la formación permanente con el que pudiera abordar
sus problemática.

1.3

Pregunta de investigación

Teniendo como base los hechos anteriormente expuestos sobre la problemática del
desarrollo de competencias en el ITA y algunas de sus variables. Llaman la atención los hechos
problémicos de insuficiencia de espacios para la formación permanente de los profesores de
matemáticas en la básica primaria del ITA, ya que el proceso de enseñanza está centrado en las
prácticas tradicionales, pues ambos recaen en la formación del profesor y su relación con su
práctica. Por lo anterior, se centrará la atención en el profesor, partiendo de la hipótesis de que al
afectar su concepción, es esperable que su práctica cambie. Así lo expresa Perrenoud (2004), “la
formación inicial y permanente, a pesar de no ser el único vector de la profesionalización
progresiva del oficio del enseñante, sí se muestra como uno de los trampolines que permite elevar
los niveles de competencia de los practicantes” (p. 12). En este aspecto el autor hace un aporte
importante a la formación inicial y permanente de los profesores ya que, no solo consigue ayudar
a acrecentar sus saberes y el saber hacer, sino que igualmente a transformar su identidad.

Para el caso de los profesores del ITA, quienes ya superaron la formación inicial, un
modelo de formación de profesores pertinente es la práctica reflexiva. Al respecto Perrenoud
(2004) afirmó: “la formación continua se imparte, por el contrario, con enseñantes que trabajan,
que tienen años o decenas de años de experiencias” (p.20). Ahondando ahora en la formación
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permanente, no puede simplemente reducirse a exposiciones o tratados de lo que el profesor debe
hacer, con la esperanza de que cambie su actuación. Siguiendo a Perrenoud (2004) problematizó
sobre ella y aseveró que “las formaciones continuas no han pensado mucho en la práctica de los
enseñantes en ejercicio: el formador explicaba lo que tenía que hacer, sin informarse de lo que
hacían” (p.21), es decir, tradicionalmente, el formador expone modelos pedagógicos a la espera
de que los demás profesores los apropien, por otro lado el formador no hace acompañamiento de
cerca a las prácticas de los profesores. De otro modo, Perrenoud (2004) propuso incluir la
práctica y el análisis de la misma como un medio de formación: “el análisis de la práctica como
método de formación, dicho de otra forma, de transformación de las personas” (p.116). Este tipo
de análisis de práctica como método de formación, permite a través de la concertación entre pares
dar sentido a los procesos de enseñanza y de aprendizaje soportados a través del currículo. Sin
embargo, este acto de articulación implica reelaborar y adecuar los contenidos teniendo en cuenta
el contexto del estudiante en su proceso de aprender a aprender. De cualquier forma, la práctica
reflexiva supera el simple análisis de la práctica o reflexionar esporádicamente sobre la misma.
Perrenoud (2004) señaló:

La práctica reflexiva es una acción y una postura permanente, inscrita en una relación
analítica con la acción docente. Esta ha de convertirse en algo relativamente
independiente de los obstáculos que aparecen o de las decepciones. Una práctica
reflexiva supone una postura, una forma de identidad o de un habitus (p.13)
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Un método para la iniciación a la práctica reflexiva es el Análisis colectivo de la práctica.
Este reviste especial interés para el grupo de investigadores por su pertinencia con las intenciones
y condiciones para el desarrollo de este trabajo de grado, pues como señalo Perrenoud (2004),
“Este proceso puede inscribirse en un contexto de formación stricto sensu (inicial o continuo),
pero también de supervisión, de consejo, de investigación- acción o de apoyo de un proceso de
innovación” (p.116). Además, el análisis colectivo de la práctica privilegia las propuestas
específicas, metódicas y éticamente controladas en el marco de un grupo orientado por un
monitor formado para esta función.

Ahora bien, las prácticas que resultan de interés para la problemática del ITA son las que
favorecen el desarrollo de competencias matemáticas. Para verificar la hipótesis antes enunciada,
se identificarán las implicaciones de la iniciación a la práctica reflexiva desde el análisis
colectivo de la práctica en la caracterización de las competencias matemáticas, que no refiere solo
a la noción, sino que involucra la práctica del profesor en la planeación gestión y evaluación de
procesos de enseñanza. De manera que, la población determinada en este trabajo de grado abarca
una muestra de seis profesores de básica primaria, que orientan el área de matemáticas en alguno
de los niveles de escolaridad.

Por todo esto, la pregunta de investigación planteada es:
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¿Qué características se asignan a las competencias matemáticas en la iniciación a la
práctica reflexiva de profesores de Educación Básica Primaria del Instituto Técnico
Ambiental San Mateo de Yopal - Casanare?

1.4

Objetivos

En coherencia con la pregunta de investigación se proponen los siguientes objetivos.

1.4.1 Objetivo General.
Caracterizar las competencias matemáticas desde la iniciación a la práctica reflexiva de
profesores de matemáticas del Instituto Técnico Ambiental San Mateo de Yopal, Casanare.

1.4.2

Objetivos Específicos



Caracterizar el desarrollo de las competencias matemáticas de los estudiantes de

Básica primaria desde el diseño de una estrategia didáctica elaborada por los profesores
de matemáticas del ITA.


Determinar los atributos de las competencias matemáticas de los estudiantes desde

el análisis colectivo de estrategias didácticas, realizado con profesores de Educación
Básica Primaría del ITA.
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Identificar implicaciones del análisis colectivo de estrategias didácticas realizadas

por los profesores de Educación Básica Primaría para el desarrollo de competencias
matemáticas en los estudiantes de Educación Básica Primaría del ITA.

1.5

Hipótesis de acción

En los objetivos propuestos y en la construcción de la pregunta de investigación se halla la
hipótesis de acción: La práctica reflexiva promueve en los profesores de matemáticas del ITA la
comprensión de sus prácticas e incide en la planeación y la gestión del proceso de enseñanza que
favorece el desarrollo de competencias matemáticas en los estudiantes. Esta hipótesis se
encuentra en el objetivo general y la pregunta de investigación.

Por otro lado, ya se mencionó que el análisis colectivo de la práctica privilegia las
propuestas específicas, metódicas y éticamente controladas en el marco de un grupo orientado
por un monitor formado para esta función. Para el caso de este trabajo de grado, el monitor ha de
ser uno de los investigadores, a pesar de que no esté propiamente formado para tal fin. Al
reconocer esta dificultad, la propuesta de intervención tiene dos acciones:



La primera, enfocada hacia los procesos de enseñanza de los estudiantes y

posteriormente las prácticas de los profesores de la asignatura de matemáticas para la
básica primaria, con la que se espera que el monitor comprenda el fenómeno de las
competencias matemáticas y la práctica de profesor como gestor de procesos de
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enseñanza que las desarrollen. Para ello, se diseña una estrategia didáctica orientada a
estudiantes para el desarrollo de competencias, pues esta acción obliga a la reflexión de la
práctica y la comprensión de la práctica de profesor para favorecer el desarrollo de
competencias matemáticas. Esta intensión se refleja en el primer objetivo específico.



La segunda, es la iniciación a la práctica reflexiva de los profesores del ITA para

reflexionar sobre las prácticas de profesores en cuanto al desarrollo de competencias
matemáticas, con la intención de reinterpretar las competencias y caracterizar las prácticas
del profesor. Esta hipótesis se refleja en los dos últimos objetivos específicos.

1.6

Justificación

Este trabajo de grado se justifica teniendo en cuenta dos aspectos relevantes para el ITA y
para la comunidad de educadores: el primero es la caracterización de las competencias
matemáticas y segundo la iniciación a la práctica reflexiva.

El primero, aporta a la comprensión general de las competencias matemáticas tanto en el
ITA como para la comunidad de profesores de matemáticas, quienes comparten la problemática
del desarrollo de competencias en la Institución que laboran. Se espera que tal caracterización de
las competencias sea incluida en el plan del área y se reconozca en el PEI del Instituto Educativo.
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El segundo, aporta en los profesores del ITA el reconocimiento de habilidades y actitudes
relacionadas con la práctica reflexiva. Estas favorecen la formación permanente de los
profesores, proponiendo un modelo de formación e interiorización en la caracterización de las
competencias matemáticas. Se espera que esta acción permita: construir colectivamente un plan
de trabajo a largo plazo con los profesores para continuar con el proceso de formación en el
desarrollo de competencias; proponer para la comunidad educativa, un modelo de planeación y
gestión para la formación permanente del profesorado respecto del desarrollo de competencias;
crear en la Institución un espacio de formación permanente para desarrollar el plan de acción
mencionado, de modo que se convierta en un referente para que otras Instituciones realicen
acciones análogas.

En este sentido, todo proceso de formación de profesores, demanda la construcción
constante de cuestionamientos que lleven a modificar sus prácticas de enseñanza, por
consiguiente la práctica reflexiva en los profesores favorecerá un cambio de pensamiento
buscando de esta manera la transformación del conocimiento, por ende los profesores que
consideran la posibilidad de reflexionar constantemente acerca de su práctica generaran
alternativas de cambio. En otras palabras las prácticas de los profesores, se entenderán como una
relación entre la acción y la reflexión. Pues, los procesos que se desarrollan en el aula se
consideran aspectos claves para comprender la transformación de las Instituciones Educativas y
es bien sabido que en ello el profesor tiene un papel muy significativo. Y entre dichos procesos,
este trabajo de grado indaga por caracterizar las competencias matemáticas desde la iniciación a
la práctica reflexiva de profesores de matemáticas.
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Finalmente, analizar y reflexionar sobre la realidad de las prácticas reflexivas de los profesores
del ITA, es importante y fundamental puesto que permite reconocer el estado en el cual se
encuentran las prácticas de los profesores de básica primaria y además, destacar la relevancia que
tiene el desarrollo de las competencias matemáticas.
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CAPITULO 2

2

Revisión de la literatura

Esta sección expone elementos conceptuales necesarios para desarrollo el trabajo de grado
y los aportes que otras investigaciones han dado. Así, se presentan inicialmente los antecedentes
del trabajo y luego el esquema de conceptos que lo orientan.

2.1

ANTECEDENTES

Con el propósito de explorar e integrar investigaciones producidas por la comunidad
académica, se realizó un mapeo de escritos, artículos e investigaciones relacionadas con el
problema de investigación de este trabajo de grado, a saber: competencias matemáticas y la
práctica reflexiva. Estos trabajos se presentan según tendencias de investigación identificadas, se
asemejan avances y aportes a este trabajo, así como el estado de la investigación en la región, el
país y el mundo.
Dada la cantidad de información obtenida en los antecedentes encontrados, estos se
presentan a manera de tendencias de investigación, tal como lo presenta (Creswell, 2009; Yedigis
y Weinbach, 2005 citados en Hernández, Fernández, & Baptista, 2010) “Así, la revisión de la
literatura se utiliza para comparar nuestros resultados con los de investigaciones previas, pero no
en un sentido predictivo, como en los reportes cuantitativos, sino que se contrastan ideas,
conceptos emergentes y prácticas”(p.527), por consiguiente estas se ubicarán de acuerdo a lo
regional, nacional e internacional. Se considera que no es pertinente, desarrollar en extenso cada
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una de estas investigaciones, pues ello, excedería la extensión del trabajo. Por otra parte, lo que
se quiere es mostrar un panorama de la investigación sobre el tema e identificar algunos de los
aportes que estos trabajos presentan al trabajo de grado que se realiza. Con esta finalidad, se
presenta a continuación una presentación breve de cada una de ellas.
2.1.1

Desarrollo de competencias matemáticas

Al hacer una revisión de trabajos de investigación soportados en tesis y artículos de revista
se identifica tres tendencias de investigación: la enseñanza de las matemáticas para el desarrollo
de competencias, el desarrollo de competencias en el aprendizaje de las matemáticas, y creencias
y concepciones de los profesores sobre competencias matemáticas. Primero se presentan las
tendencias y los trabajos encontrados en ellas y luego se describen cada uno de los trabajos con
algo más de detalle, en una clasificación por criterio de cercanía: internacional, nacional y
regional.



La enseñanza de las matemáticas para el desarrollo de competencias. Esta

tendencia enfoca la forma de enseñar las matemáticas para desarrollar competencias. En
esta se sitúan el libro de Garcìa (2012), Paipa, Pérez, y Pérez (2014), Rivera y Bohorquez
(2014). El aporte que estas investigaciones hacen a este trabajo de grado es contribuir al
desarrollo del primer objetivo específico que responde al caracterizar el desarrollo de las
competencias matemáticas desde el diseño de una estrategia didáctica.

21


Desarrollo de competencias en el aprendizaje de las matemáticas. Estas

investigaciones proponen el desarrollo de competencias que permiten al estudiante
enfrentarse a la vida real. Las investigaciones que se encontraron en esta tendencia son:
Almeida (2011), Arreguín (2009) y Morales & Maje (2011), D’amore y García (2013),
García, Coronado, & Montealegre, (2011). Las investigaciones aportan al presente trabajo
de grado adelantos del segundo objetivo específico, determinar atributos de las
competencias matemáticas desde el análisis colectivo de la práctica.



Creencias y concepciones de los profesores sobre competencias matemáticas. Esta

otra tendencia se investiga acerca de las afirmaciones y apreciaciones de los profesores
frente a las competencias matemáticas, en la que se encuentran las investigaciones de
Pareja & Martínez (2008) y Guzman (2015). La influencia de esta investigación sobre el
presente trabajo, corresponde al tercer objetivo específico, identificar implicaciones del
análisis colectivo de estrategias didácticas para el desarrollo de competencias matemáticas
en la práctica de profesores de Educación Básica Primaria del ITA.

2.1.1.1 Antecedentes internacionales.

La investigación de Arreguín (2009) en su tesis, propone la estrategia didáctica denominada
proyectos, como técnica para el desarrollo de competencias matemáticas, con el fin principal de
“analizar el desarrollo de las competencias matemáticas: planteamiento y resolución de
problemas, comunicación y argumentación con alumnos de segundo grado de secundaria” (p.5).
Indica que las competencias matemáticas de los estudiantes se desarrollan al solucionar
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problemas de su interés y del entorno, pues les permite poner en práctica un conjunto de
capacidades como identificar.

La tesis de Almeida (2011) tuvo como objetivo evaluar la validez de la utilización de las
estrategias didácticas para desarrollar competencias matemáticas en los alumnos del octavo,
referidas al conjunto de los números enteros. Define la competencia como “La capacidad de los
estudiantes para analizar, razonar y comunicar eficazmente sus ideas, al tiempo que se plantean,
formulan, resuelven e interpretan tareas matemáticas en una variedad de contexto” (p.152), las
cuales deben aplicarse en su contexto, ya sea escolar y extraescolar, para lograr una interacción
integral entre los saberes del estudiante, de esta forma se prepara para desenvolverse en la
sociedad.

2.1.1.2 Antecedentes nacionales.

García (2012) desarrolla su investigación con base en tres aspectos: el estudio que realizan
acerca de la noción de competencia matemàtica; la caracteización de un modelo de competencia
llamado modelo teórico apriori, a través del cual accede estudiar el desarrollo de las
competencias matemàticas en los estudiantes y la identificación de una serie de evidencias sobre
el desarrollo de competencias matemàticas en los estudiantes. A lo largo del trabajo se hace una
descripcion de las experiencias realizadas por los estudiantes en el desarrollo de diferentes
competenicias matemáticas. Este documento es un valioso aporte a la docencia y a la
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investigación, puesto que sobre el desarrollo de competencias matematicas no se encuentran
modelos teóricos para su investigación.

Pareja y Martínez (2008) centraron su investigación en la caracterización y descripción de
las concepciones sobre competencias matemáticas en el ideario de los docentes en los diferentes
niveles de la Educación. Entre los resultados se debe destacar la concepciones de los docentes ya
que, ellos consideran dos tipos concepciones, una académica y otra operacional, sin embargo le
dan más valor a la académica, también se encontró que un estudiante desarrolla competencias
matemáticas y las refleje en las aplicaciones significativas que haga del saber matemático en cada
uno de los contextos en que se desenvuelve.

También Morales y Maje (2011) analizan el desarrollo del pensamiento espacial y los
niveles de las competencias matemáticas: formular y resolver problemas. Consideraron
estudiantes de grado séptimo de la educación básica secundaria y el estudio del objeto
matemático cuadriláteros con geometría dinámica. Concluyen que las actividades diseñadas para
alcanzar competencias matemáticas y un aprendizaje significativo en el estudiante deben
involucrar preferiblemente los contextos socioeconómicos propios de la región.

Añade Paipa, Pérez y Pérez (2014), en su trabajo de grado analizan el uso de los textos
escolares para el desarrollo de competencias matemáticas respecto de los componentes
geométrico y métrico. La investigación aportó información que permitió resaltar la trasposición
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didáctica como un elemento clave en proceso de enseñanza aprendizaje atendiendo a las
necesidades de un grupo de estudiantes.

Guzman (2015) analiza en profesores de la básica primaria sus concepciones y creencias
sobre competencias matemáticas, así como las implicaciones de estas en el diseño curricular en
matemáticas. Al respecto, destacan el papel que sobre el desarrollo de las competencias tiene el
contexto y el uso del conocimiento en situaciones reales o en la vida diaria.

(García, Coronado, & Montealegre, (2011), manifiestan que el concepto de competencia es
complejo y dinámico. Aunque tradicionalmente ha sido vinculado a la individualidad del sujeto
cognitivo, como sinónimo de habilidad, capacidad y destreza o asociado con la educación para la
eficacia y las demandas del mercado; este concepto encierra en sí mismo una complejidad, las
competencias matemáticas no son de naturaleza puramente disciplinarias y aunque su base
cognitiva está en la disciplina matemática, estas cobran sentido en la práctica social y son
condicionadas social y culturalmente.

D’Amore & García (2013) Presentan los componentes las competencias matemáticas y
proponen los componentes de un modelo teórico a priori para contribuir a movilizar las
competencias matemáticas de los estudiantes, focalizados en el aprendizaje de objetos
matemáticos. Es decir, aportan elementos teóricos y metodológicos, para orientar y valorar la
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actividad matemática de aprendizaje, los procesos matemáticos y sus niveles de complejidad
creciente, como camino al desarrollo de competencias matemáticas de los estudiantes.

Rivera y Bohórquez (2014) investiga sobre los componentes de las competencias
matemáticas: pensar y razonar, para desarrollar su utilidad y aplicabilidad didáctica en el proceso
complejo y prolongado de desarrollo de las competencias matemáticas de los estudiantes, a partir
del aprendizaje del objeto matemático media aritmética. Con ello, aportar elementos teóricos y
metodológicos, para que los profesores de matemáticas puedan, en mejores condiciones,
contribuir a movilizar las competencias matemáticas del estudiante.

Los antecedentes mencionados permiten constatar el estado de los estudios sobre la enseñanza y
aprendizaje de las competencias matemáticas y como en el ámbito educativo hay una gran
preocupación por el desarrollo de esta competencia. Sin embargo, son muy pocos los trabajos que
hacen referencia a la caracterización de las competencias matemáticas, por tanto, este trabajo de
grado permite ampliar el contexto actual de la conceptualización de las competencias
matemáticas, específicamente en los estudiantes de básica primaria. Antes de continuar, conviene
señalar que este trabajo de grado se encuentra en la tendencia la enseñanza de las matemáticas
para el desarrollo de competencias.

2.1.2 Practica reflexiva
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Al hacer una exploración de las diferentes investigaciones se han encontrado tesis
doctorales, trabajos de grados y artículos de revista, sobre la práctica reflexiva, en las que se
identifican dos tendencias: la práctica reflexiva como formación permanente y análisis colectivo
de la práctica. A continuación se describen algunas investigaciones en una clasificación de
cercanía a la región.



La práctica reflexiva como formación permanente. Las investigaciones que se

presentan en esta tendencia, muestran la práctica reflexiva como un elemento
indispensable en el desarrollo de la labor diaria del profesor; las investigaciones que se
ubican en este estilo son: Block, Martínez , Mendoza , & Ramírez, (2013), Rastrero
(2007), López y Bastos (2010), Solar (2011),Rodríguez (2013), Londoño, Mateus y
Muñoz (2011), y Castro (2016). Estas investigaciones finalmente contribuyen al
desarrollo del tercer objetivo específico de este trabajo de grado.



Tendencia análisis colectivo de la práctica. En esta categoría solo se encuentra el

trabajo de Jiménez & Soledad, (2009), y conciben el análisis colectivo de la práctica en la
creación que grupos de profesores que trabajan cooperativamente para repensar su
práctica. Este artículo aporta al desarrollo del tercer objetivo específico de este trabajo,
para identificar implicaciones del análisis colectivo en la práctica de profesores de
Educación Básica Primaria del ITA.
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2.1.2.1 Antecedentes internacionales

Solar (2011) realizan una propuesta metodológica de trabajo docente para promover
competencias matemáticas. Toman como referente conceptual al Modelo de Competencias
matemáticas (MCM) y buscan generar procesos altamente reflexivos en profesores de primer
ciclo básico, que les permitan impactar sobre su práctica de aula. Además aportan herramientas,
conocimientos y experiencias que necesita el profesor para diseñar y gestionar las situaciones
basadas en el MCM.

Rodríguez (2013) en su tesis doctoral promueve el desarrollo de la práctica reflexiva en el
quehacer docente y propone el uso de un portafolio digital como medio para la reflexión. Esta
propuesta la desarrolla en el marco de un programa de formación para académicos de la
Universidad Centroamericana de Nicaragua y concluye que, el proceso reflexivo, con unas pautas
bien precisadas, favorece a una percepción positiva sobre el mejoramiento de la labor del
profesor, ya que permite planear y gestionar las clases de tal forma que los estudiantes
interactúen en estas.

Por su parte, Block, Martínez , Mendoza , & Ramírez, (2013) desarrollan una experiencia
de formación en didáctica de las matemáticas orientada a maestros en formación. En este trabajo
se analizan las prácticas de enseñanza centradas en cuatro temas de matemáticas y su didáctica: la
proporcionalidad, la división euclidiana, las fracciones y la medición; cada uno de estos temas
fueron el medio que utilizaron los investigadores para propiciar la reflexión sobre la propia
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práctica de los profesores y de esa manera realizar experiencias de aula, su documentación y
análisis en el marco de un curso de enseñanza de las matemáticas dirigido a docentes
principalmente de primaria.

Rastrero (2007) en su trajo de maestría propone el uso del portafolio reflexivo del profesor
como herramienta para desarrollar la práctica reflexiva. En este, analizan el proceso reflexivo
continuo sobre las actividades que realiza el profesor y la manera en que lo lleva al
perfeccionamiento de su práctica, haciéndolo consiente de nuevos factores que inciden en el
aprendizaje de sus estudiantes.

De este modo, diferentes autores centran su interés en realizar investigaciones relacionadas
con los procesos de formación y prácticas de los profesores orientados hacia la reflexión sobre su
práctica; con base en ello abordan diferentes paradigmas y orientaciones que enmarcan el
desarrollo de sus prácticas, consideran que no es suficiente con un momento de reflexión, pues
esta debe ser una actividad constante durante toda su carrera profesional, que conlleve al diálogo
sobre la práctica y a su vez vincule la teoría con la práctica.

2.1.2.2 Antecedentes nacionales

Jiménez & Soledad (2009), analizan la presencia de la práctica reflexiva en las reuniones de
profesores, consibiéndola como una estrategia de desarrollo profesional. Plantean la práctica
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reflexiva como una metacompetencia experta que está en la plataforma “de la actualización,
profundización y movilización de los conocimientos profesionales, y su desarrollo en contextos
de interacción, como vía estratégica para el fortalecimiento de la calidad de la educación” (p.47)

López & Bastos, (2010) Argumentan que el buen profesor de esta época es quien tiene un
discernimiento experto y la aptitud para instaurar relaciones de confianza con sus estudiantes, y
para llegar a este estado se hace necesaria la práctica reflexiva.

En Castro (2016) se presenta al profesor reflexivo en su labor cotidiana como un “traductor
de los contenidos” al lenguaje de los mundos contemporáneos de los estudiantes, es decir es la
persona que contextualiza el saber y lo lleva a proceso de enseñanza. De igual forma Londoño,
Mateus, & Muñoz (2011) en su trabajo de grado al respecto conceptualiza planteando la práctica
reflexiva como la herramienta que fomenta en el profesor el responsabilidad frente a su labor
cotidiana despertando en el estudiante un especial interés por el aprendizaje, lo cual mejora el
desempeño académico.

Los antecedentes descritos anteriormente permiten dar cuenta del estado en el cual se
encuentra este tema de investigación, en relación con el desarrollo de la práctica reflexiva en el
ámbito educativo y las bondades que este promete como proceso de reflexión de los profesores
sobre la acción educativa a partir de necesidades, intereses, emociones y actitudes por realizar
prácticas innovadoras que cautiven la atención de los estudiantes frente a su proceso de aprender

30
a aprender. Con base en las ideas expuestas este trabajo de grado permite a partir de la práctica
reflexiva contribuir para que los profesores creen espacios de reflexión y diálogo entre pares con
el propósito de definir y diseñar estrategias de enseñanza aprendizaje, que conlleven a una mejora
continua en los profesores, es decir este cambio es posible si parte de la reflexión interior del
profesor.

2.2

ESQUEMA DE FUNDAMENTOS

El esquema de fundamentos de este trabajo de grado se encuadra en las bases teóricas que
lo sustentan, es por ello que busca identificar una caracterización de competencias matemáticas
desde la iniciación a la práctica reflexiva de profesores. Por lo anterior, se desarrollan dos
apartados: en el primero se conceptualizan las competencias matemáticas y su vínculo en enfoque
antropológico de lo didáctico de Chevallard (1985); en el segundo, se contemplan algunos de las
particularidades que marcan la iniciación de práctica reflexiva y las tareas del profesor de
matemáticas, en el marco de la conceptualización de la práctica reflexiva, desde Perrenoud
(2004).
Las definiciones asumidas, de los conceptos involucrados en este trabajo de grado, no son
propuestas por el grupo investigador, sino asumidas desde las posturas de otros, en este sentido,
se explicitarán algunas de las definiciones que se asumieron.
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2.2.1 Competencias

Las competencias han estado desde siempre, con el ser humano, como ocurre con la razón y
los conocimientos, sin embargo solo hasta hace poco, se ha considerado inevitable para la
educación, formar personas con competencias, debido a los cambios que han venido ocurriendo,
en el ámbito social, económico, político y ambiental. Por otro lado, las competencias han
aparecido en la educación como una opción para afrontar las falencias de los modelos y enfoques
pedagógicos tradicionales, todo lo cual conduce a la conceptualización de las competencias hecha
por Tobón, Pimienta, & García, (2010) cuando afirmaron que las competencias “ son actuaciones
o desempeños ante actividades y situaciones cotidianas que articulan y movilizan recursos
personales y del contexto externo” (p. 6), por ello es necesario generar un cambio en el sector
educativo, fomentando espacios para la reflexión y la formación tanto en los profesores como en
los directivos docentes.

Ahora bien las competencias tienen diversos enfoques, aunque los más marcados en la
enseñanza actual, son cuatro: funcionalista, constructivista, conductista y socioformativo, que
para el caso particular del presente trabajo se tomó el enfoque socioformativo, presentando por
Tobón, Pimienta, & García ( 2010) según los cuales, en este enfoque los procesos de enseñanza
aprendizaje se ponen en concordancia a los desafíos del contexto externo, proyectados para el
presente y para el futuro, priorizando a su vez las necesidades vitales de estudiantes, profesores y
directivos docentes, así como los finalidades de formación de los establecimientos educativos,
continuando con lo expresado anteriormente, es inevitable traer la definición de competencia
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según el enfoque socioformativo que presento Tobón, Pimienta, & García, ( 2010), ellos dijeron
las competencias “son actuaciones integrales ante actividades y problemas del contexto, con
idoneidad y compromiso ético, integrando el saber ser, el saber hacer y el saber conocer en una
perspectiva de mejora continua.” (p. 11) por tanto al desarrollar competencias con los estudiantes
del ITA se aplica lo dicho en el apartado anterior.
Así como, para Godino (citado en D'Amore, Godino y Fandiño, 2012) la competencia hace
referencia a un componente práctico saber hacer, mientras que la comprensión, a un componente
teórico -saber qué hacer y por qué. En este sentido la competencia como la comprensión ponen en
juego los conocimientos adquiridos por el estudiante, los cuales hacen relación a dos aspectos:
uno de tipo procedimental y otro de tipo conceptual y argumentativo. De este modo, la noción de
competencia esbozada se trascribe en dos posturas epistemológicas que dan lugar a la expresión
ser matemáticamente competente: el aspecto práctico que despliega un rol social (externo) y el
aspecto formal que ejecuta un rol intrínsecamente del desarrollo del conocimiento matemático
propio (interno).
De las múltiples definiciones del término competencias dados en la actualidad, se ha
definido está según los argumentos dados por Tobón, Pimienta, & García, (2010), MEN. y
D’Amore, Godino & Fandiño (2012) que indican que las competencias para el grupo
investigador son acciones que vinculan de forma integral los tres saberes ( ser, hacer y conocer)
con las capacidades, habilidades, conocimientos, actitudes, emociones y demás componentes que
permitan movilizar en conjunto el aprendizaje permanente y desempeñar con suficiencia el
conocimiento matemático.

33
2.2.2 Competencias Matemáticas.
Para abordar la problemática de este trabajo de grado, se realizó un acercamiento teórico en
competencias matemáticas desde diferentes referentes de la Educación Matemática como MEN
(2006), D'Amore, Godino y Fandiño (2012), Escudero, Rojas & Llanos (2012). Es así como la
concepción de las competencias matemáticas propicia en el estudiante, que su saber ser, saber
conocer y saber hacer exprese la capacidad para observar, describir, explicar, argumentar,
proponer, demostrar y analizar, usando sus propios conocimientos dentro y fuera de los contextos
escolares. En este sentido, se favorece el desarrollo de competencias matemáticas en el estudiante
al propiciar acciones como pensar y razonar, construir modelos, plantear y resolver problemas,
representar, utilizar un lenguaje simbólico y utilizar herramientas de apoyo. Teniendo en cuenta
cada uno de estos aspectos se compartió la posición formativa de las competencias matemáticas
como objeto de estudio.

Tal conceptualización se expresa en D’Amore, Godino y Fandiño, (2012), cuando
aseveraron que, “las competencias matemáticas se reconocen cuando un individuo ve, interpreta
y se comporta en el mundo en un sentido matemático. La actitud analítica o sintética, con la cual
algunas personas afrontan situaciones problémicas”. (p.44). Es así que, ser matemáticamente
competente requiere continuidad y afinación durante el tiempo escolar, en la medida en que estos
ítems se desarrollen de forma paralela, integrados a las actividades propuestas por el profesor y
su interacción dentro del aula. De acuerdo con lo dicho hasta ahora, es pertinente mostrar los tres
aspectos que presentan las competencias matemáticas según D'Amore, Godino, & Fandiño,
(2012) estos son. “El cognitivo: conocimiento de la disciplina, el afectivo: disposición, voluntad,
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deseo de actuar y la tendencia a la acción: persistencia, continuidad, dedicación, uso social.” (p.
44)

De aquí, que esta caracterización de la competencia matemática la sitúa en el noción de
formación, más que adiestramiento. Por ende, el profesor debe incitar la movilización de la
competencia matemática con el fin de aportar al estudiante para que sea competente
matemáticamente como miembro de una comunidad, que reside y se desarrolla en un ámbito
sociocultural específico e histórico.

Al respecto los referentes proponen las siguientes acepciones:

Según el MEN (2006) las competencias matemáticas son definidas como un “hacer flexible
que puede actualizarse en distintos contextos, es decir, como la capacidad de usar los
conocimientos en situaciones distintas de aquellas en las que se aprendieron. Implica la
comprensión del sentido de cada actividad y sus implicaciones éticas, sociales, económicas y
políticas”. (p.12). Además de, ser matemáticamente competente, el MEN establece una relación
con los fines de la educación matemática para todos los niveles de formación que contempla
cinco procesos: Formular y resolver problemas, Modelar procesos y fenómenos de la realidad,
comunicar, razonar, formular, comparar y ejercer procedimientos y algoritmos. En estos se
plantean unos indicadores que permiten valorar el desempeño de las tareas o actividades
específicas, es decir la capacidad del estudiante para ser matemáticamente competente. Desde
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esta perspectiva, un estudiante logra ser competente cuando establece una relación entre el
desarrollo de las diferentes dimensiones de manera íntegra.

Algo semejante sucede con Escudero, Rojas & Llanos (2012) quienes se refieren a estos
procesos como las dimensiones, pero aludiendo a los siguientes nombres, comprensión
conceptual, desarrollo de destrezas procedimentales, actitudes positivas del alumno en relación
con sus propias capacidades matemáticas, pensamiento estratégico: formular, representar y
resolver problemas y capacidad de comunicar y explicar matemáticamente, aspectos de tipo
conceptual, procedimental y cognitivo, que orientan al profesor a desarrollar actitudes positivas
en el estudiante al reconocer su habilidad para resolver tareas matemáticas y a la vez ser capaz de
aprender matemáticas.

Mirando con detalle estas dos posturas se puede inferir que hay un complemento entre
ellas, con la salvedad que por parte del MEN, la actitud positiva que debe tener un estudiante
hacia la enseñanza aprendizaje de las matemáticas no es considerada. En razón a ello, el grupo
investigador propone que las actitudes sean una parte importante del proceso de enseñanza y
aprendizaje de las Matemáticas en todo estudiante, puesto que ellas son determinantes en su
disposición a abordar las tareas, mantenerse en la resolución de problemas y encontrar
soluciones. En este sentido, se comprende que tanto el MEN como Escudero, Rojas & Llanos,
(2012) comparten que un estudiante es matemáticamente competente cuando tiene presente por lo
menos tres aspectos: formular y resolver problemas; modelar procesos y fenómenos de la realidad
y comunicar.
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De las definiciones antes expuestas, puede notarse que el enfoque de las competencias
matemáticas propone pasar de un énfasis en el conocimiento matemático a otro en el que el
énfasis es el individuo; claro, el individuo en relación con las matemáticas. Es así como, las
diferentes definiciones de las competencias matemáticas han intentado caracterizar al individuo
en diferentes dimensiones: su ser, hacer y saber, en relación con las matemáticas. Particularmente
Escudero, hace una propuesta de dimensiones, las cuales se relacionan con diferentes procesos
matemáticos, con lo que define el “ser matemáticamente competente”, definición que se infiere
en este trabajo de grado, y que a su vez, sugiere una definición de las competencias matemáticas,
como las capacidades, habilidades y conocimientos del individuo para actuar matemáticamente,
es decir : la comprensión conceptual, desarrollo de destrezas procedimentales, actitudes positivas
del alumno en relación con sus propias capacidades matemáticas, pensamiento estratégico:
formular, representar y resolver problemas y capacidad de comunicar y explicar
matemáticamente. En este caso la posición que como grupo se admite de las competencias
matemáticas refiere a la capacidad para resolver situaciones problémicas en el entorno del
estudiante, el cual requiere de un proceso, que se da lentamente; por lo tanto es necesario
mantener la actividad y la intención en el tiempo.
Teniendo en cuenta lo anterior, se identifica dentro del enfoque de competencias que esta
hace énfasis en el individuo, de modo que el desarrollo de competencias ha de poderse describir
desde la antropología. Particularmente, en Educación Matemática se encuentra ampliamente
desarrollada la Teoría Antropológica de lo Didáctico (TAD), que si bien no estudia
específicamente las competencias matemáticas, si hace una mirada antropológica al estudio de las
matemáticas. Por lo anterior, el grupo investigador ha decidido asumirlo como modelo teórico
para investigar el desarrollo de las competencias matemáticas.
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2.2.3 Enfoque Antropológico de lo didáctico.

Esta perspectiva está centrada en el sujeto que aprende, es antropológica y es la misma en
que se puede ubicar la propuesta de D'Amore, Godino, & Fandiño, (2012) quienes indican que las
competencias matemáticas encierran en sí mismo una complejidad, porque tiene en cuenta dos
componentes interactuantes e inseparables: el uso de las matemáticas (de naturaleza exógena) y el
dominio de las matemáticas(de naturaleza endógena), en la elaboración cognitiva, interpretativa y
creativa de conocimientos matemáticos que relacionan contenidos diferentes. Es a la vez
dinámico, porque engloba no sólo conocimientos matemáticos, sino también factores no
cognitivos, metacognitivos, afectivos, de motivación y volición y, en la mayoría de veces, es el
resultado de conocimientos diversos interconectados. Visto de este modo, las competencias
matemáticas no son de naturaleza puramente disciplinarias y aunque su base cognitiva está en la
disciplina matemática, estas cobran sentido en la práctica social y son condicionadas social y
culturalmente.
De acuerdo con lo planteado, es necesario que en las instituciones educativas se comience a
incorporar dentro del currículo de matemáticas procesos que permitan caracterizar las
competencias matemáticas, orientados en el desarrollo de las competencias matemáticas en el
estudiante. Lograr este cambio, permitirá que los estudiantes generen apropiación del discurso
matemático y se conviertan en miembros activos y participantes de una comunidad de
aprendizaje, aplicando cada uno de los significados matemáticos a las situaciones de su contexto.
Para. D'Amore, Godino, & Fandiño, (2012) las competencias matemáticas son un “hecho
personal, es por tanto antropológicamente fundada, particularmente si es de carácter pragmatista”
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(p.48). En este sentido se propone vincular la Teoría Antropológica de lo Didáctico como modelo
teórico que permita en este trabajo de investigación conceptualizar, modelar e investigar las
competencias matemáticas.

2.2.3.1 Transposición didáctica.

Vinculado con la TAD, la transposición didáctica es definida según, Chevallard, Bosch, &
Gascón, (1997) como “El conjunto de las transformaciones adaptativas que sufre una obra para
ser enseñada” (p.136). Involucra diferentes conocimientos que permiten transformar el
conocimiento matemático en conocimiento matemático a enseñar, como la historia y
epistemología de los conceptos matemáticos, los significados y sistemas de representación de
conceptos, los estudios sobre enseñanza y aprendizaje del concepto matemático, entre otros.
Esta teoría propuesta por Chevallard, (1999), sitúa la actividad matemática, y en
consecuencia la actividad del estudio de las matemáticas, en el conjunto de actividades humanas
y de instituciones sociales, y por eso es que se habla de teoría “antropológica” (Bosch & Gascón,
2009). Es así como esta definición se pone a la visión particular de algunos investigadores que
excluyen a objetos, conceptos, temas, que se constituyen como no adecuados a la matemática,
porque aparecen culturalmente apartados de los contenidos estimados como emblemáticos de las
cuestiones de didáctica de las matemáticas (Brousseau, 1997).
Por otro lado, la TAD es “un modelo que permite describir toda actividad humana
regularmente realizada” (Chevallard, 1999, citado en Parra, Otero & Fanaro 2013, p.18).
Adicionalmente, el concepto praxeología matemática alude al saber matemático como un saber
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formado en dos dimensiones: la dimensión del saber hacer, corresponde a los tipos de tareas,
problemas y las técnicas que se construyen y emplean para abordarlos; y la dimensión del saber,
que constituye la parte descriptiva, organizadora y justificadora de la actividad matemática. De
aquí proviene la noción de praxeología como la fusión de los términos “praxis” o saber-hacer y
“logos” o saber. Cabe señalar que el saber matemático se organiza a través de seis momentos
didácticos los cuales son propuestos desde la organización matemática o praxeologíca, para dar
cuenta del proceso de construcción del conocimiento matemático.

2.2.3.2

Momentos del proceso de estudio de las matemáticas.

El enfoque antropológico postula que el proceso de estudio no es homogéneo sino que está
estructurado en diferentes momentos. Cada momento del proceso de estudio hace referencia a
una dimensión o aspecto de la actividad matemática más que a un periodo cronológico preciso;
por tanto, los momentos están distribuidos de una manera dispersa a lo largo del proceso de
estudio y no pueden ser vividos “de una vez por todas”.
La Organización Matemática OD, desarrolla seis momentos que son: el momento del
primer encuentro, el momento exploratorio, el momento del trabajo de la técnica, el momento
tecnológico-teórico, el momento de la institucionalización y el momento de la evaluación. Cada
uno de ellos cumple con una función específica que le permite al estudiante cumplir con la meta
propuesta. Conviene decir, que la forma en que los momentos se presentan en la OD no es lineal,
los momentos pueden ser vividos con distintas intensidades, en distintos tiempos, tantas veces
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como sean necesarios a lo largo del proceso de estudio, incluso pueden aparecer de manera
espontánea, el funcionamiento de dicho proceso.

Para la TAD, elaborada por Chevallard (1999), las formas de pensamiento cumplen con
unas prácticas que se dan de manera colectiva, al estar encauzadas a un mismo propósito, por
consiguiente los contenidos de la enseñanza no se consideran objetivos, puesto que, son
seleccionados y determinados de acuerdo a una intencionalidad de quien considere pertinente,
como por ejemplo una entidad social. Es importante subrayar que la TAD supone una ampliación
de la epistemología, la cual centra su estudio en la producción del conocimiento científico junto
con el estudio de las prácticas relacionadas con el uso o aplicación del conocimiento científico, su
enseñanza y transposición.

De acuerdo con la transposición el conocimiento pasa por un proceso de adaptación propio
de cada institución. Desde sus comienzos, la transposición didáctica ha considerado al saber sabio
matemático como objeto identificable, del cual hacen parte los contenidos matemáticos que son
enseñados en las instituciones lo que garantiza su confiabilidad y autonomía. En efecto, la TAD
establece una relación entre la práctica social de la investigación en matemática y la práctica
social de la enseñanza y aprendizaje de la matemática en la escuela. Justamente, es aquí donde las
investigaciones realizadas por D'Amore, establecen un vínculo entre la práctica de enseñanza de
las matemáticas y la práctica social, por lo que manifiesta un interés al reconocer la creación de la
matemática entendiéndola como aprendizaje, que se asume como adhesión a una práctica social
compartida.
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En este sentido se comprende la idea de D'Amore Godino y Fandiño (2012) al establecer
que: La enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, fundada dentro de una disciplina social,
cultural e históricamente situada y científicamente orientada por la didáctica matemática instalan
hoy nuevas redefiniciones, desafíos y estrategias didácticas enfocadas en la construcción del
conocimiento matemático por parte del estudiante.

Estas redefiniciones y retos han de instalarse en el proceso complejo y dinámico de la
formación y el desarrollo de competencias matemáticas, en tanto propósito central de los sujetos
protagonistas de la construcción y re-construcción de su propio saber. Por tal razón el estudiante
debe asumir su proceso de formación con gusto y responsabilidad encaminado en la construcción
inicialmente de su conocimiento y luego de sus competencias a lograr de acuerdo a los diferentes
contextos en donde se desenvuelva.

Del mismo modo los contenidos disciplinarios de las matemáticas y los conocimientos
matemáticos que desarrolla el estudiante en relación con el aspecto cognitivo deben estar
enfocados en el desarrollo de sus competencias matemáticas, es por ello que, estas deben
orientarse en la construcción de las propias ideas matemáticas del estudiante en relación con su
vida cotidiana y su actividad matemática como actividad humana, en tanto práctica social se
refiere. Por consiguiente, los contenidos deben ir enfocados hacia una base cognitiva que
vinculen el conocimiento y las competencias, obliguen al estudiante a tomar una postura reflexiva
y crítica sobre la calidad y la cantidad de contenidos que hagan parte de la base de las
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competencias matemáticas; es de suponer que ellos deben ser elaborados para que él estudiante se
sienta atraído y de esta manera contribuya en la construcción de sus propias competencias a partir
de sus centros de interés D'Amore, Godino & Fandiño (2012)

En este orden de ideas la TAD permite ubicar, en primer término, en el plano más universal
de las experiencias y acciones humanas y, en segundo, plantea un modelo del conocimiento
matemático que lo supone como actividad matemática; es así que precisará de un modelo de las
matemáticas colectivas que contenga la matemática escolar como un proceso específico y de un
modelo de las actividades matemáticas institucionales, que contenga la enseñanza-aprendizaje
escolar de las matemáticas, como una acción matemática institucional particular.

Bajo esta prospectiva esta teoría permite soportar de manera teórica la puesta en acción de
una secuencia de enseñanza en el contexto de formación de profesores de matemáticas de básica
primaria del ITA. Por consiguiente a través de este trabajo se realiza un análisis de cómo se
realiza la actividad de enseñanza de los profesores licenciados en matemáticas y aquellos que no
lo son pero orientan la asignatura. Por consiguiente a través de este análisis se hace fundamental
la TAD, porque a través de ella se puede dar cuenta de los elementos de la didáctica que se
consideran al enseñar matemática a futuros profesores, y la desconexión entre estos elementos y
los requerimientos institucionales.
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2.2.3.3 Secuencias didácticas.

Las secuencias didácticas según Tobón, Pimienta, & García, (2010) son “[…] conjuntos
articulados de actividades de aprendizaje y evaluación que, con la mediación de un docente,
buscan el logro de determinadas metas educativas, considerando una serie de recursos.” (p. 20).
En este mismo sentido es oportuno describir la conformación de la secuencia didáctica. (Ver
Figura 2-1) Inicialmente se parte de una situación problema real , desde la cual se proyectan las
competencias que se van a desarrollar; seguidamente se proponen las actividades de aprendizaje y
evaluación en las cuales se plantean los objetivos tanto para el profesor como para el estudiante,
así como una hipótesis de aprendizaje, una descripción de la actividad, finalmente se enuncia la
tarea de la actividad; todo esto se evalúa mediante una matriz o rúbrica que permite verificar el
desarrollo de las competencias, además es necesario tener en cuenta los materiales, los espacios
físicos y o equipos a utilizar en la ejecución de la secuencia para finalizar con los procesos
cognitivos, es en este momento donde los estudiantes conceptualizan para apropiar el
conocimiento.
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Figura 2–1Componentes de una secuencia didáctica desde el enfoque socioformativo de las competencias
Fuente: Tobón, Pimienta, & García, (2010, p. 21)

En relación con lo descrito anteriormente es importante señalar la relación que existe entre
la secuencia didáctica y el desarrollo de competencias, para ello se acude a Tobón, Pimienta, &
García, (2010) cuando expresan que. “En el modelo de competencias, las secuencias didácticas
son una metodología relevante para mediar los procesos de aprendizaje en el marco del
aprendizaje o refuerzo de competencias” (p. 20), en otras palabras la secuencia didáctica favorece
el desarrollo de competencias porque permite mediar en el proceso de enseñanza y de
aprendizaje, de tal forma que el estudiante es quien resuelve situaciones problémicas
contextualizadas mediante la realización de actividades que le permitan la conceptualización y
apropiación del conocimiento.
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Más aun las secuencias didácticas favorecen el trabajo cooperativo porque capacita al
estudiante para recapitular, concebir y aplicar sus conocimientos, anotaré, sin embargo, que los
cinco momentos didácticos que se presentan en la secuencia basados en la TAD, desarrollan las
competencias matemáticas, los cuales serán descritos de manera sucinta en el siguiente apartado.
Así, momento de primer encuentro, se presenta la situación problema a los estudiantes
previamente organizados en grupos, segundo momento los estudiantes intentan dar solución a la
problemática, para ello indagan las posibles soluciones, tercer momento trabajo de la técnica en
este momento los estudiantes aplican la estrategia seleccionada, cuarto, momento de
institucionalización, socialización y conceptualización de la actividad y finalmente, el quinto
momento recae en la evaluación del proceso de la actividad. Cabe aclarar que estos momentos no
siempre se dan en este mismo orden. Teniendo en cuenta lo anterior se diseñó de una secuencia
didáctica (Ver Anexo 1)

2.2.4

La práctica reflexiva

En esta sección se conceptualiza la práctica reflexiva, en sus componentes de reflexión en y
sobre la acción, los esquemas de acción y la práctica del profesor, especialmente de matemáticas.
Estos definen aspectos y elementos a tener en cuenta para la planeación de la acción y el análisis
de la acción en este trabajo de grado.

2.2.4.1 Práctica reflexiva y formación de profesores
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La reflexión sobre la propia práctica lleva algunos años aportando a la labor pedagógica
que realizan los profesores. El precursor es Dewey, quien define el pensamiento reflexivo como
“aquel que nos libera de la actividad meramente impulsiva y puramente rutinaria, es decir, nos
capacita para dirigir nuestras actividades con previsión y para planificar de acuerdo con fines a la
vista, u objetivos de los que somos conscientes” (1989, p.33).

Por su parte, Schön (1987), establece la necesidad de formar profesionales reflexivos y
concebir esta como una forma de profesionalización. Por otro lado manifiesta la importancia del
practicum en la formación de profesionales reflexivos, entendiéndose como aquellas prácticas
iniciales que forman a los futuros profesores y que resultan ser esenciales para ser competentes en
su práctica, de manera que este pueda abordar y aportar a una solución por más compleja que esta
sea.

Perrenoud (2004) desarrolla la propuesta de profesionales reflexivos de Schön a la
profesionalización del oficio de enseñar. Al respecto señala que “la profesionalización del oficio
del profesor consistiría, sencillamente, en incidir con fuerza en la parte profesional de la
formación, más allá del dominio de los contenidos que hay que transmitir” (p.10). Entendiéndose
que aunque se necesita la profesionalización, el oficio demanda que la formación de los
profesores sea algo más que los conocimientos disciplinares objetos de enseñanza, como las
matemáticas para los profesores de matemáticas, español para los de castellano. Pero si estos
conocimientos no son suficientes, ¿qué otros son necesarios? Se refiere a: un saber especializado
que permita al enseñante reelaborar sus saberes para la construcción de conocimiento
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contextualizado; un saber experimentado, que con la reflexión evite cometer los errores del
pasado, gestionando un verdadero proceso de enseñanza aprendizaje para los estudiantes.

2.2.4.2 Reflexión en y sobre la acción.

Antes se mencionó la necesidad de unos saberes del profesor, por lo que surge la pregunta
sobre cómo obtenerlos e incluso, cómo articularlos con los conocimientos disciplinares. En
cuanto a lo primero, la reflexión en y sobre la práctica permite hacer un autoanálisis sobre la
acción del profesor en y sobre la práctica. En cuanto a lo segundo Perrenoud (2004) expresa que
la práctica reflexiva tiene como objetivo coparticipar y hacer dialogar entre sí estos diversos
saberes

Perrenoud (2004) definió la reflexión en la acción como “el modo de funcionamiento de
una competencia de alto nivel, mientras la reflexión sobre la acción es un recurso de
autoformación y de evolución de las competencias y de los conocimientos profesionales” (p.25).
De lo anterior se infiere que el enseñante requiere de las dos reflexiones, pues son
complementarias; de algún modo se puede decir también que la reflexión en la acción es aprender
haciendo, es hacer un análisis de manera rápida de lo que ocurre cuando se está ejecutando la
acción y la reflexión sobre la acción es la forma de construir los conocimientos que se
adquirieron o se van a adquirir en la realización de una determinada acción.
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Ahondemos más en cuanto a la reflexión sobre la acción, Perrenoud (2004), señala se
realiza cuando se toma “la propia acción como objeto de reflexión, ya sea para compararla con un
modelo descriptivo, a lo que habríamos podido o debido hacer de más a lo que otro practicante
habría hecho, ya sea para explicarlo o hacer una crítica” (p.30). Es decir analizar o hacer un auto
análisis frente a situaciones ya realizadas o por realizar, las cuales permiten mejorar la práctica
docente, teniendo en cuenta que de los errores o aciertos se aprende, más aun la reflexión sobre la
acción.

Para finalizar lo concerniente a la reflexión en y sobre la práctica, Perrenoud (2004), indica
que:

La autonomía de un profesional no se entiende sin una capacidad de reflexionar en la
acción y sobre la acción. Esta capacidad ésta en el interior del desarrollo permanente,
según su propia experiencia, las competencias y los conocimientos profesionales de
cada uno (p.11).

Así, solo se comprende la autonomía del profesional para actuar y tomar decisiones, solo
cuando ha alcanzado la reflexión en y sobre la práctica. Además, la formación permanente del
enseñante ha de estar estrechamente vinculado con el desarrollo de la capacidad de reflexionar en
y sobre la práctica. Así, la práctica reflexiva no es solo una acción permanente de reflexionar,
sino que involucra el desarrollo de la capacidad para hacerlo.
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Acudimos a estos argumentos para definir la práctica reflexiva como: el cuestionamiento
positivo que hace el profesor desde dos procesos: uno de pensamiento previo durante la acción y
otro en una instancia posterior a la acción, tiene la función de estructurar la experiencia y
considerarla como el objeto de reflexión e innovación en la acción, lo que le permite transformar
de manera continua y dinámica su capacidad conceptual y autoconsciente, capaz de dominar su
propia evolución, construyendo competencias y nuevos saberes a partir de su experiencia. A esto
se añade que, durante el proceso de reflexión en la acción se movilizan y construyen los saberes,
en otras palabras, en este instante de reflexión el profesor cuestiona sus actitudes y sus prácticas,
al hacerlo proporciona los medios para trabajar en sí mismo, los analiza y adopta medidas que,
aunque no cambian de manera inmediata, si establecen el camino hacia la transformación de su
propia identidad. Situados desde esta perspectiva, la práctica reflexiva tiene como objeto la
transformación de los profesores, de sus actitudes y actos dentro del aula, una renovación de la
persona y no de su saber teórico, a su vez, ser capaz de autoformarse puesto que acoge la
reflexión antes y después de la acción como habito en su actividad diaria.

2.2.4.3 Reflexión en plena acción.

La reflexión en plena acción refiere a aquellas reflexiones que se realizan sobre la ejecución
de la acción, no hay mucho tiempo para pensar o pedir tiempo; el enseñante debe actuar en
tiempo real y este actuar ha de ser reflexionado, por lo que no puede pedir opiniones externas ni
documentarse para tomar decisiones, sino que debe hacerlo rápidamente. Perrenoud (2004) indicó
que “la reflexión en la acción es, por lo tanto, rápida, guía un proceso de “decisión”, sin recurso
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posible a opiniones externas, sin la posibilidad de pedir tiempo muerto” (p. 32). La reflexión en
acción es meditar sobre la marcha de una actividad; en este momento, no hay tiempo para
segundas oportunidades. La reflexión en la acción aparecerá, pues aunque se planeen las
actividades, siempre surgen imprevistos, que obligan a tomar esta clase de decisiones.

2.2.4.4 La reflexión fuera del impulso en acción.

En cuanto a la reflexión fuera del impulso en acción, se puede decir que es la reflexión
resultante luego de realizar una acción; es hacer una regresión y una proyección de las
situaciones, es incluso el reflexionar en el durante para resolver un problema. En este mismo
sentido, Perrenoud (2004), expresa que “la reflexión fuera del impulso de la acción, a menudo es
la retrospectiva y prospectiva, y conecta el pasado y el futuro, en particular cuando el participante
está realizando una actividad que se prolonga durante varios días e incluso semanas” (p.34). Así,
pues, la reflexión fuera del impulso de la acción, lleva a hacer una compilación de hechos, para
en algunos casos generar una nueva acción o mejorar la que está en marcha; más aún, la reflexión
es prospectiva cuando se genera en el instante de concebir una actividad nueva o cuando se está
imaginando al estudiante en una determinada acción.

2.2.4.5 Reflexión sobre el sistema de acción.
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La reflexión sobre el sistema de acción implica hacer un balance sobre los conocimientos,
métodos y procedimientos que soportan una acción. Estos suelen realizarse inconscientemente, es
decir, pertenecen a los gestos y a las operaciones intelectuales, con el tiempo las operaciones
intelectuales se interiorizan, haciendo parte así del hábitus del profesor, que involucra el
conocimiento sobre sus propios esquemas de acción. Según Perrenoud (2004) “La reflexión de un
practicante sobre sus esquemas de acción se remonta en general a casos concretos, pero intenta
superarlos para plantearse las disposiciones estables que explican que haya llegado hasta allí” (P.
37)

2.2.4.6 Análisis colectivo de la práctica como iniciación a la práctica reflexiva.

La práctica reflexiva no siempre se realiza en un grupo específico de análisis de práctica;
tal reflexión puede realizarse solo, en grupo, o con los colegas e incluso entablando algún tipo de
diálogo con la familia y los amigos. Es por ello que, uno de los objetivos del análisis de práctica
del profesor atañe a la transformación de las personas, de sus actitudes y de sus actos; este
proceso de cambio implica un trabajo riguroso sobre sí mismo, tiempo y esfuerzo. De modo que,
un análisis de la práctica puede ser, según Perrenoud (2004) “Una modalidad de explicitación de
los esquemas y de los conocimientos que sostienen las competencias de un experto. Y por otro
lado un modo satisfactorio devaluación de las competencias” (p.115).
El análisis de la práctica se gesta en un trabajo en grupo, según Perrenoud (2004), lo
definió como “un conjunto de personas que llevan a cabo una práctica o que se están formando
para ésta en un dispositivo de alternancia, que se reúnen alrededor de un monitor” (p.116). Este
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grupo de trabajo en una institución permite ayudar a los demás docentes a progresar. Por otro
lado, el análisis de la práctica funda todas sus esperanzas en las virtudes de la lucidez y de la
autorregulación, más que la del buen ejemplo o del pensamiento normativo, pero esto sólo puede
tener efectos en la transformación del profesor si hay una implicación fuerte en él y un verdadero
autoanálisis. Más aun, no puede ser concebida una verdadera transformación sin un cambio de
actitud, representación, saber, competencia o esquema de pensamiento y de acción, por lo tanto,
esta debe ser una decisión que se asume de forma libre, es decir que, mediante el análisis de la
práctica se favorezca la construcción y consolidación de las competencias como el saber analizar
y la capacidad para comunicar; es por ello que, establecer desde un comienzo objetivos
concretos, situaciones complejas y conductas permite en los profesores la formación de nuevos
saberes y competencias.
De lo anterior se desprende que, en este proceso de reflexión e innovación continua de los
profesores, se presenta el análisis colectivo de la práctica, como proceso de formación, de
concejo, de investigación acción o de sustento, es una propuesta de trabajo de grupo, de
profesores en este caso, que a través de su práctica diaria, se reúnen para buscar puntos en
común, reconocer problemas que los afectan, comparar, cuestionar y analizar sus prácticas, hasta
el momento movidas por sentimientos de insatisfacción, de no plenitud consigo mismo. De ahí
que, el análisis colectivo de la práctica solo funciona si hay voluntad y disposición para
emprender procedimientos de beneficio mutuo, que permitan de forma individual y colectiva
encontrar el camino y asentar su identidad.
Ahondando en lo anterior, abandonar las prácticas tradicionales puede llevar a renunciar a
una reputación ante los demás compañeros. Es decir, puede que el cambio origine quedarse solo,
esto no puede ser impedimento para evolucionar y permitir el cambio. En este caso, el análisis de
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la práctica debe conducir a la transformación deseada y a poder recuperar el equilibrio a través de
la explicitación de la práctica, la autonomía y encaminarse a la difusión de una cultura reflexiva
en las instituciones educativas. Es decir, todo proceso de formación de profesores debe estar
encaminado en el desarrollo de una postura reflexiva innovadora, que conlleve a un proceso de
enseñanza y de aprendizaje más significativo, donde se orienten acciones y estrategias que
conduzcan al cambio y enriquecimiento de la clase.
Es evidente entonces que en un grupo de análisis de práctica, el monitor (ya sea docente u
otro profesional educativo) tiene un papel importante dentro de este proceso, pues a través de la
moderación buscan alcanzar retos durante el ejercicio de análisis colectivo de una práctica. Como
en el caso de los siguientes interrogantes ¿Cómo se implementa? ¿Cómo se planea? ¿Cómo
involucrar a los profesores? Con este fin, se describen a continuación algunos retos del monitor
de un grupo de análisis colectivo de la práctica, propuestos por Perrenoud (2004):


El equilibrio de los intercambio en un grupo. Durante el análisis colectivo de una

práctica el monitor busca que sus integrantes cuenten más allá de sus anécdotas de clase.
Cada participante da a conocer cómo realiza su práctica, así como sus propias angustias y
preocupaciones. Es así como a través de un diálogo entre pares van surgiendo ciertas
prioridades diferentes para cada participante. Es aquí donde el monitor debe hallar un
equilibrio a nivel del grupo, tal que todos los profesores participen del diálogo para esto
pueden introducirse reglas para regular el proceso y fomentar el orden.



Buscando el punto nodal. Corresponde al segundo reto del monitor durante el

análisis colectivo de la práctica, el cual se desarrolla a partir de un problema, bloqueo,
resistencia, miedo, cambio. Para llegar a este punto nodal, ante todo se debe hacer una
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revisión acerca de lo que se desearía hacer y por qué no es que se hace lo que se quiere
hacer, es decir comprender sus obstáculos interiores. El monitor debe ayudar al profesor a
manifestar sus sentimientos, los conecte con las circunstancias precisas y sus
ambivalencias.



El reto de la explicitación. Durante estos encuentros colectivos de análisis de

práctica se puede presentar que los profesores tengan prisa de expresarse y dar sus
explicaciones de manera muy rápida, siendo así su análisis de la práctica muy superficial.
Entonces el monitor debe orientar un primer relato del profesor hacia establecer los
hechos, porque las acciones complejas se pre reflexionan. Los profesores en su afán
tienen prisa para llegar a una solución o a una norma que los ayude, es por ello que el
monitor debe mantener una postura y resistir a esta presión, puesto que el análisis de las
prácticas colectivas es una forma de investigación para poder explicitar de forma
adecuada la práctica a tratar.



El reto de la interpretación. La práctica reflexiva en este momento puede correr

riesgo que el profesor al comentar algún tema de interés lo interiorice tanto que al hacerlo
diga el hecho junto con su interpretación personal. Es aquí donde el monitor se vale de
estrategias que le permitan construir de forma progresiva una representación más lúcida
de sus móviles y de sus prácticas. En este sentido, la participación de actividades de
formación pedagógica a menudo suelen ser el momento de “iniciación”, que permiten en
el profesor ser el punto de partida para experimentar un análisis hacia su práctica reflexiva
autónoma. Por lo tanto, no es muy prudente juzgar la eficacia del análisis de la práctica
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teniendo en cuenta las transformaciones que conllevan a lo inmediato, pasando por alto el
aprendizaje metodológico, puesto que este permite que el conocimiento emerja más
adelante.

Ahora es oportuno hacer la siguiente reflexión, ¿por medio de qué mecanismos el análisis
de la práctica puede generar cambios en el profesor?, ¿cómo la concienciación puede
desencadenar verdaderos cambios? Perrenoud (2004). Así, pues, se presentan tres condiciones
complementarias que permean dentro de este análisis promover cambios: debe ser pertinente,
aceptado e integrado. Entonces, una forma de analizar la práctica parte de comprender las razones
por las que hacemos lo que hacemos, atendiendo a “estructuras de acción” que permean sobre la
voluntad para generar un cambio en la práctica. Este cambio es movido por un sentimiento de
inconformidad, inseguridad, ineficacia, e impotencia, lo que permite que a través de la
transformación de su práctica el profesor pueda dominar con mayor seguridad las situaciones a
investigar.

Por otro lado, a nivel de una institución es pertinente la conformación de un grupo de
análisis de la práctica, a través del cual se puedan aportar soluciones a los paradigmas que se
presentan durante la acción educativa de los profesores. Al fin y al cabo, participar en estos
grupos de análisis de práctica es el primer paso para confrontar contradicciones que permitan
generar dudas, hurgar en las heridas y de esta manera hacer que surja en ellos un deseo por
progresar y cambiar. También es de considerar la posición del profesor al sentirse parte del
problema, de verse en la posición de investigado sobre sus prácticas, incluso de estar en

56
disposición de adoptar otro tipo de postura si se le propone un modelo que sea más compatible
con su personalidad. Con relación a lo anterior, Perrenoud (2004) afirmó que

El deseo de cambiar y el de no cambiar coexisten íntimamente en todos nosotros.
Aceptar entrar en el juego del análisis es un combate contra uno mismo y no contra
una resistencia «irracional» a la lucidez y al cambio sino, al contrario, contra una
búsqueda legítima y comprensible de identidad, de estima de uno mismo, de
tranquilidad y de inserción en un medio profesional. (p.132)

Por consiguiente, no es posible establecer de qué manera este cambio permite al profesor
albergar durante algún tiempo la ilusión que esta reflexión genera a nivel de su institución,
cuestionamientos por parte de los demás miembros del cuerpo docente y para ello es necesario
tener en cuenta el contexto en el cual se desenvuelve el profesor.

Al fin y al cabo, el análisis dentro del contexto de la práctica en un profesor depende, según
Perrenoud (2004), de los siguientes aspectos: estimular a los profesores a salir del dilema “si
avanzo solo por este camino, voy a alejarme de los que me rodean; por lo tanto, dudo de si
cambiar porque entonces tendré que construir de nuevo una red, una reputación y un capital
social” (p.133). A través de este momento de reflexión del profesor se da cuenta que la
resistencia de un cambio es producto del temor de “las reacciones de los otros, entonces aumenta
su autonomía y puede comenzar a sopesar los pro y los contras y a buscar una «estrategia
vencedora»” (p.133)
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Considerar abiertamente en los participantes posibles falacias que permitan cambiar sin
que se les derrumbe el mundo. Al respecto, Perrenoud (2004) expresó que:

Es decir entrando por lo menos un poco en el análisis del sistema en el que trabajan
unos y otros; otra forma de decir que el análisis de la práctica se une siempre, a fin de
cuentas, por lo menos en parte, a un análisis institucional, un análisis del
funcionamiento de los grupos o de las organizaciones de las que los participantes
forman parte y una preparación para transformar o adecuar este funcionamiento, para
que haga posible el cambio de, por lo menos, una persona. (p.133)

En síntesis, la experiencia del profesor es fundamental en la construcción de una práctica
reflexiva, que parta de la confusión, y de esta manera se formen alianzas que permitan en los
profesores formar parte de un grupo de análisis de la práctica. En contrapartida, cualquier
formación que dé prioridad al desarrollo de una postura reflexiva favorecerá no sólo períodos y
propuestas de análisis de la práctica, sino también una relación con lo real que permitirá
improvisar fragmentos de análisis en diferentes contextos, en solitario o en equipo. Así mismo, es
importante el papel que desempeña el monito, no solo por el conocimiento que debe tener sobre
el tema, sino como un moderador de la reflexión de los profesores.

2.2.5 Tareas del profesor de Matemáticas.
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Ahora bien, la práctica del profesor puede involucrar diferentes acciones y tareas, sin
embargo, nos centraremos en una que es quizá la que realiza permanentemente: la planeación y
gestión de procesos de enseñanza, particularmente en la enseñanza de las matemáticas para el
desarrollo de competencia. Así, En el siguiente análisis está enfocado a la práctica del profesor de
matemáticas; para ello Llinares (2000) menciona “Ser profesor de matemáticas” debería ser
entendido desde la perspectiva de participar en una práctica social: “enseñar matemáticas”, pero
participar en la práctica social, le implica cumplir con las tareas profesionales propias del
profesor en la enseñanza de las matemáticas. Las tareas de matemáticas aquí planteadas
provienen de un estudio realizado inicialmente por Jackson (1975, citado por Llinares, 2000)
donde muestra tres fases preactiva, interactiva y postactiva. Para esta investigación se tiene en
cuenta, las tareas de la fase preactiva.

En este sentido, la fase preactiva presenta dos tipos de tareas y son la planificación y
organización de las matemáticas, así como la gestión del proceso de enseñanza aprendizaje.
Según Llinares (2000) la planificación y organización de las matemáticas es entendida como el
análisis, el diseño, selección o modificación de los problemas que se plantean a los alumnos, para
establecer la distribución del contenido de matemáticas en un grado determinando teniendo en
cuenta las especificidades de los estudiantes, así como y la forma y el proceso de evaluar, en otras
palabras es la transposición didáctica que el profesor realiza al currículo y las matemáticas para
ser enseñadas.
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La primera tarea del profesor considera la relación entre el profesor y el contenido
matemático del currículo establecido, entendido según Llinares (2000) como el lugar que
“permite caracterizar los dominios experienciales del profesor a través del proceso mediante el
cual el profesor dota de significado a los ‘objetos’ de la situación en la que deben actuar” (p.111).
Visto así, se puede hablar de la forma como el profesor plantea el currículo teniendo en cuenta el
contexto en que desarrolla su labor. Agrega a esta tarea, “los rasgos característicos de la forma en
la que el profesor conoce las nociones matemáticas como objetos de enseñanza aprendizaje en un
determinado nivel educativo” (p.112), entendida como las especificidades del profesor en la
organización de las matemáticas en un grado determinado.

Para continuar con el tema, para Llinares (2000) la gestión del proceso de enseñanza y de
aprendizaje, implica una contextualización de los contenidos, pensados en función del proceso de
enseñanza y de aprendizaje de los alumnos; cabe aclarar que la segunda tarea del profesor esta
propuesta desde dos dimensiones: una es específicamente de contenido matemático y otras son de
carácter general. Lo concerniente al contenido matemático es el diseño del entorno de
aprendizaje, es decir la utilización de instrumentos (material didáctico, estrategias, etc.) que
faciliten al estudiante la enseñanza de las matemáticas. Llinares (2000) expone que el profesor
desarrolla entre otras tareas:

La presentación de la información, la gestión del trabajo en grupo, interpretar y
responder a las ideas de los estudiantes, la gestión de la discusión en gran grupo, la
construcción y uso de representaciones insurreccionales, la introducción de material
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didáctico o de entornos informáticos, la gestión de la construcción del nuevo
conocimiento matemático desde la interacción profesor alumno-tarea. (p.112)

Los referentes teóricos presentados, sugiere entre otras cosas que: la planeación del
proceso de la formación en la práctica reflexiva ha de permitir la reflexión en y sobre la acción, y
la reflexión sobre los esquemas de acción del profesor. Los primeros son un elemento para
acceder a los esquemas de acción hacer conciencia de estos y transformarlos. Así mismo, el
análisis colectivo de la práctica reúne a profesores para realizar los anteriores tipos de reflexión,
quienes son moderados por el monitor, quien debe haberse formado en el tema de reflexión, el
desarrollo de competencias matemáticas en este caso, y reconocer los retos que conlleva propiciar
la práctica reflexiva. Por lo anterior, las especificidades de este trabajo de grado, referidas a las
prácticas del profesor sobre las que se reflexionan son: la planeación y gestión de procesos de
enseñanza que favorezcan el desarrollo de competencias matemáticas, los cuales constituyen
elementos de interés a analizar en este trabajo de grado.

Con el propósito de orientar al lector, se aclara que, las especificidades anteriormente
mencionadas constituyen las categorías previas que serán objeto de análisis. Así, las
competencias matemáticas involucran la noción misma, la planeación y gestión de los procesos
de enseñanza y la resignificación. A su vez, la primera, se asocia con las dimensiones y aspectos
de las competencias matemáticas; las segundas, se definen teniendo en cuenta los contenidos
matemáticos y la trasposición didáctica, mientras que la tercera especifica la gestión del aula y
gestión del conocimiento; así pues, la cuarta se precisa según el cambio y autorreflexión. De esta
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manera, se consigue caracterizar el concepto de competencias matemáticas, en la iniciación a la
práctica reflexiva de los profesores del ITA, dando cumplimiento al objetivo de este trabajo de
grado.
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CAPITULO 3

3

Diseño metodológico

En este capítulo se exponen y justifican las elecciones metodológicas realizadas para el
desarrollo de este trabajo de grado. Por un lado, se presenta el enfoque de investigación
cualitativo desde la perspectiva de Hernández, Fernández. & Baptista, (2010) y la elección de la
investigación acción como diseño pertinente para los propósitos del trabajo, soportado en los
fundamentos de Elliot (2000) y Oviedo (2016). Acompañando cada una de las fases de la
investigación acción, se describe las acciones realizadas por el grupo investigador durante su
ejecución. Finalmente, se exponen las técnicas e instrumentos de recolección de información
elegidos en relación con las dos acciones que conforman el plan de acción, las cuales se soportan
desde Hernández, Fernández. & Baptista, (2010).

Respuesta a algunas de las observaciones sobre el diseño metodológico
En Metodología de la Investigación no hay consenso o acuerdo universal sobre
enfoque, tipo y métodos de investigación. Por ello, resulta prudente asumir la postura
de un único autor, que en nuestro caso son Hernández, Fernández y Baptista, quienes
en su propuesta definen enfoques cualitativo, cuantitativo y mixto; en el caso del
primero, que es el enfoque asumido en este trabajo de grado, los autores definen no
tipo de investigación, sino diseños como: Diseños de la teoría fundamentada,
etnográficos, narrativos y de investigación acción. De allí que no indiquen tipos, sino
diseño, particularmente de investigación acción. Ante lo anterior y en un intento de
seguir fielmente al autor, consideramos conveniente considerar su postura enteramente
y no alterarla con la taxonomía expuesta en el formato de evaluación. En este mismo
orden de ideas, también consideramos conveniente mantener el nombre de las técnicas
e instrumentos de recolección de información que los autores proponen, a pesar de que
en la comunidad se empleen unos nombres comunes.
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3.1

Enfoque de Investigación: Cualitativo

Este trabajo se desarrolla bajo el enfoque cualitativo, entendido como “un conjunto de
prácticas interpretativas que hacen al mundo visible, lo transforman y convierten en una serie de
representaciones en forma de observaciones, anotaciones, grabaciones y documentos”
Hernández, Fernández. & Baptista, (2010, p.10). Fue elegida por cuanto permite obtener los datos
necesarios para analizarlos e interpretarlos, confrontarlos con otros puntos de vistas y
contextualizarlos en el entorno especifico del ITA.

Además de lo anterior, el enfoque cualitativo se caracteriza por:
El investigador plantea un problema, pero no sigue un proceso claramente definido; no se
prueban hipótesis, sino que se generan durante el proceso y van refinándose conforme se recaban
más datos; se basa en métodos de recolección de datos no estandarizados ni completamente
predeterminados; emplea datos cualitativos como descripciones detalladas de situaciones,
eventos, personas, conductas observadas y sus manifestaciones; se efectúa en el desarrollo natural
de los sucesos, sin manipulación ni estimulación con respecto a la realidad.

Particularmente, este trabajo constituye un estudio descriptivo de enfoque cualitativo, que
en palabras de Hernandez, Fernandez & Baptista (2010) tiene como objetivo “especificar las
propiedades, características y rasgos importantes de cualquier fenómeno que se analice. Describe
tendencias de un grupo o población” (p.80), de ahí el interés por su pertinencia en la intención de
este trabajo de grado, al analizar las implicaciones en la caracterización de las competencias
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matemáticas que un grupo personas, profesores en este caso, mientras realizan un proceso de
formación hacia práctica reflexiva. No obstante, por el tipo de investigación, no se pretende
generalizar de manera probabilística los resultados a poblaciones más amplias ni necesariamente
obtener muestras representativas; incluso, no buscan que sus estudios lleguen a replicarse, es por
ello que la reflexión será el medio que vincule al investigador con los profesores participantes.

Asimismo, dentro del marco de la investiación cualitativa, Hernàndez, Fernàndez &
Baptista (2010) describe “el término diseño se refiere al plan o estrategia concebida para obtener
la información que se requiere en una investigación”, (P.120). El cual aporta dentro del proceso
de investigación, un aspecto flexible y abierto, teniendo en cuenta los participantes y la evolución
de los acontecimientos, de este modo, el diseño permite ser ajustado a las condiciones de las
circustancias de cada ambiente o escenario en particular. Bajo esta perspectiva los autores en
mensión, establecen los diseños de la teoría fundamentada, diseño etnogràfico, diseño narrativo,
diseño de investigación acción y diseño fenomenológico. Para el desarrollo de este trabajo, se ha
elegido el diseño de investigación acción, por las orientaciones del programa Becas para la
Excelencia Docente y otras razones que ahora mismo se presentan.

3.2

Diseño de Investigación – Investigación Acción

Elliott (2000) planteó la investicación acción como “ El estudio de una situación social para
tratar de mejorar la calidad de la acción en la misma” (p.24). Tal condición permite aportar
elementos que sirvan para reflexionar, en dado caso, sobre situaciones concretas que puedan ser
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contrastadas con la teoria e hipotesis, de tal modo, que al ser utilizados permita ayudar a las
personas a actuar de manera más competente y acertada.

El proposito fundamental de la investigación cualitativa bajo el diseño de investigación
acción, es encauzar al investigador hacia la perfección constante de las prácticas sociales tomadas
como instrumento para rehacer y mejorar prácticas concretas. Tal como lo afirmó Hernàndez,
Fernàndez, & Baptista (2010), la investigación acción pretende:

resolver problemas cotidianos e inmediatos, con miras a mejorar prácticas concretas,
por tanto su aplicación será pertinente para obtener información que guíe la toma de
decisiones para programas, procesos y reformas estructurales, con ello propiciar un
cambio social, transformar la realidad de las personas que interviene durante el
proeso de modo que tomen conciencia de su papel durante la transformación (p.509).

e aquí la pertinencia de la elección en el diseño metodológico, por su coincidencia con el
objetivo y naturaleza de este trabajo de grado.

3.2.1 Investigación acción en educación.

En este sentido, la educación como sitación social requiere de una investigación de forma
constante, donde se tengan en cuenta aspectos de validación, revisión y mejoramiento de las
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prácticas adquiridas pero que, a su vez, promueven un tipo de conocimiento que sea analizado y
compartido por los miembros de una comunidad educativa. Desde esta perspectiva, el propósito
de la investigación es generar un cambio en la educación que conduzca al fortalecimiento de los
procesos de enseñanza aprendizaje. En este contexto es donde la investigación acción es
pertinente, puesto que permite intervenir en problemas que son propios de las instituciones
educativas. Es así como Latorre (2003) entiende “la enseñanza como una práctica social
compleja, socialmente construida, e interpretada y realizada por el profesorado” (p.9). La
enseñanza se convierte en una actividad investigadora y la investigación en una actividad auto
reflexiva del maestro para mejorar su práctica docente, que conlleva una mayor comprensión de
las prácticas y contextos institucionales.

La investigación acción implementada en una institución permite que los profesores, al
comprender su práctica, puedan mejorar a través de ella. Por consiguiente, se considera
fundamental perfeccionar la práctica hacia un ámbito más reflexivo y con ello romper con el
supuesto que la práctica puede reducirse a la aplicación de la teoría. En este sentido, movilizar a
los profesores hacia la investigación permite, buscar mejores alternativas para ligar la teoría con
la práctica. Visto de esta manera el proceso de investigación acción en clase no debe ser
desligado del desarrollo institucional, puesto que este es la fuente de información que permite
aportar cualquier modificación al ambiente escolar. De allí, pues que, el propósito de la
investigación acción en educación sea describir y comprender la realidad de las instituciones
educativas, sus particularidades y su funcionamiento, así mismo la correlación que se presenta en
la aplicación de sus elementos, aspectos que son tenidos en cuenta por el profesor en el momento
de hacer la valoración y el diagnóstico, y a su vez de proveer ciertas acciones a futuro y de esta
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manera se vayan sentando las bases para desarrollar investigación acción a nivel de las
instituciones educativas, pues esta tiene como propósito actuar sobre una situación y establecer
mecanismos para mejorarla. Desde esta misma perspectiva, Oviedo (2016) expresó que la
finalidad de la investigación acción “no es la acumulación de conocimientos sobre la enseñanza o
la comprensión de la realidad educativa, sino, fundamentalmente, aportar información que guíe la
toma de decisiones y los procesos de cambio para mejorar la misma”(p.48)

En este orden de ideas, Elliott (2000) señala que la investigación acción en el contexto
educativo se caracteriza por: ser una práctica reflexiva, por cuanto el profesor al evaluar su propia
acción utiliza la autoevaluación y los valores que hacen que emerja dicha acción. Integra la teoría
en la práctica, por cuanto las teorías educativas se consideran como sistemas de valores, ideas y
creencias que se manifiestan a través de la práctica; de esta forma, la reflexión sobre la práctica
implica un desarrollo teórico.

Siguiendo a Elliott (2000) cuando dijo “la investigación acción interpreta lo que ocurre
desde el punto de vista de quienes actúan e interactúan en la situación problema, por ejemplo,
profesores y estudiantes, profesores y directivos” (p. 27). Por esta razón, el autor considera que
en la investigación acción educativa debe pensarse como un instrumento que parta de la acción
para comprender como orientar los procesos de enseñanza aprendizaje dentro del currículo con
miras a reformar la práctica en los profesores.
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3.2.2 Fases de la Investigación acción.

La investigación acción en educación requiere de una planeación bien pensada y ordenada
de forma secuencial a sus etapas sucesivas, lo que admite un conocimiento más exacto de la
situación analizada que permita, si es el caso, realizar una adecuada valoración de la misma en
función de los factores que inciden en ella (diagnóstico) y tomar decisiones adecuadas sobre
cómo actuar para mejorarla (intervención). Finalmente, se hace la redacción del informe donde se
resume todas sus fases y recoge las informaciones, datos, conclusiones e implicaciones
educativas fundamentales de la investigación realizada.

De aquí que, el uso de la metodología de investigación acción en este trabajo de grado
permite a través de su estructura, abordar y explicar sucesos presentes durante la actividad de la
enseñanza, los cuales son propios de la actividad del profesor. Es así como, la investigación
acción favorece la iniciación hacia práctica reflexiva y la producción del conocimiento, lo que
consentirá formar a partir de la reflexión procesos de cambio y mejoramiento de la calidad
educativa, específicamente en el ITA.

Aplicar el método de Investigación Acción dentro de este trabajo de grado implica asumir
una espiral de actividades, particularmente la propuesta Lewin, expuesta en Oviedo (2016), la
cual se compone de ciclos de cuatro etapas así:


Clarificar y diagnosticar una situación problemática.
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Formular estrategias de acción para resolver el problema.



Poner en práctica y evaluar las estrategias de acción.



El resultado conduce a una nueva clarificación y diagnóstico de la situación
problemática, iniciándose así la siguiente espiral. (p. 59)

En atención al problema de investigación propuesta, en los siguientes apartados se
describen las acciones realizadas en cada una de las etapas planteadas por Oviedo (2016), que en
este trabajo de grado harán referencia a fases:



Fase 1. Diagnóstico o línea base



Fase 2. Diseño del plan de acción.



Fase 3. Implementación del plan de acción o intervención.



Fase 4. Análisis de la información



Fase 5. Hallazgos, conclusiones e impacto del plan de acción.

Para llevar a cabo este diseño de investigación acción planteado por Lewin, Oviedo (2016),
tuvo en cuenta las siguientes cuatro fases (etapas): Desarrolló de un plan de acción bien
estructurado que permita aportar a la solución de un problema; Poner el plan de acción en
práctica; Observación del contexto; Reflexionar antes, durante y después de cada ciclo sucesivo.
Cada una de estas fases se desarrolló de manera flexible dentro del modelo de espiral de cambio
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planteado por Kemmis (1989), el cual se apoya en el modelo de Lewin, tal como se presenta a
continuación.

Figura 3–1 Espiral de ciclos de investigación acción. Modelo de Lewin.
Fuente: Elaboración propia

En relación a las fases, serán descritas las tres primeras. Las fases restantes se desarrollan
en los capítulos cuatro y cinco.

3.2.2.1 Fase 1. Diagnóstico o línea base.

Este diagnóstico o línea base, se inició con el análisis de la problemática del ITA. Para ello,
se realizó una revisión de los documentos que maneja la institución. En este caso, se diseñaron y
elaboraron instrumentos que permitirán recoger y comprobar información sobre la problemática
identificada en este trabajo de grado. Es así como, se aplicaron encuestas para la recolección de
información, las cuales estuvieron dirigida a profesores y a estudiantes. También se hizo el
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análisis de pruebas internas de rendimiento académico del comité de evaluación y promoción del
ITA y el análisis de los resultados de las pruebas SABER. Esto permitió identificar los hechos
problémicos expuestos en el planteamiento del problema de este trabajo de grado, así como
construir la pregunta de investigación y proponer los objetivos ya descritos.

3.2.2.2 Fase 2. Diseño de implementación del plan de acción.

Teniendo como base la problemática arrojada en los instrumentos aplicados, el grupo
investigador planeó la estrategia de acción que permitirá recoger mediante su análisis las
evidencias y consecuencias de las acciones planeadas. En esta fase se planearon y diseñaron
acciones para solucionar la problemática. Esto permitió pensar en un plan de acción que
accediera a responder a la problemática identificada en el diagnóstico; en este caso, se planteó
una propuesta para la iniciación a la práctica reflexiva para los profesores que orientan
matemáticas en la básica primaria del ITA, desde el análisis de prácticas que favorezcan el
desarrollo de las competencias matemáticas. En esta misma fase, se eligieron como técnicas de
recolección de información el grupo de enfoque y como instrumentos de recolección de
información la guía de tópico. El plan de acción diseñado para ésta investigación estuvo
conformado por dos acciones: el diseño de una secuencia didáctica para el desarrollo de
competencias matemáticas, un plan de formación para la iniciación a la práctica reflexiva de
profesores de básica primaria del ITA.
En la primera, se diseñó y validó una secuencia didáctica para el desarrollo de las
competencias matemáticas, con la cual se forma el investigador que realiza la función monitor de
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grupo de análisis de la práctica; además fue insumo para implementar el análisis colectivo de la
práctica en la segunda acción, pues se empleó para el análisis colectivo de la práctica al
reflexionar sobre las características de los procesos de enseñanza que favorecen el desarrollo de
las competencias matemáticas; con los aprendizajes producto del análisis de tal práctica, los
profesores diseñaron, implementaron y validaron una secuencia didáctica para el desarrollo de las
competencias matemáticas. Es en esta acción sobre la que recayó el proceso de investigación.
Con este plan de acción se espera aportar una solución a los hechos problémicos, especialmente,
al proceso de enseñanza de los profesores centrado en sus prácticas tradicionales y la
insuficiencia de espacios de formación permanente de los profesores de matemáticas en la básica
primaria, así como a las dificultades que presentan los estudiantes de grado tercero en la
conceptualización de la fracción y desarrollo de las competencias matemáticas. Es por ello que la
secuencia didáctica, fue planteada con base en cuatro situaciones problémicas que fueron
desarrolladas desde cinco momentos didácticos que a manera de talleres prácticos el estudiante
construya de manera gradual el concepto de fracción en su significado parte – todo. La primera
situación, permite la representación de tres tipos de fracciones de ½, ⅓ y ¼; la segunda situación,
va enfocada hacia la comprensión de la equivalencia de las fracciones desde los registros
semióticos en el lenguaje común y el esquema pictográfico. La tercera situación, busca la
construcción de un procedimiento de sumas y restas de fracciones homogéneas desde el registro
de representación gráfica, por lo que se emplea el material didáctico del rompecabezas de las
figurifracciones (Ver anexo 1); la cuarta situación busca que el estudiante identifique y vivencie
el concepto de fracción parte- todo en su contexto y a través de su diario vivir. Cada una de estas
situaciones problémicas proyectadas de esta manera promueve la construcción del conocimiento
matemático. En este sentido la situación busca que el estudiante construya y se apropie del
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conocimiento matemático, de tal manera que este aparezca a los ojos del estudiante como la
solución óptima del problema a resolver.
Cabe considerar, por otra parte que las situaciones problémicas se encuentran distribuidas
de forma dispersa a lo largo de todo el proceso de estudio. Por ello, es pertinente decir que dicho
proceso tiene una estructura no homogénea y no lineal, por consiguiente cada una de las cuatro
situaciones desempeña una función específica necesaria para llevar a buen término el proceso que
realiza el estudiante.
En el Anexo 1 se presenta una descripción detallada de cada una de estas situaciones
problémicas.

Acción 1. Diseño de una secuencia didáctica para el desarrollo de
competencias matemáticas.

El plan de acción para este trabajo dispuso dos grandes acciones:

El diseño de una secuencia didáctica para el desarrollo de competencias matemáticas. Esta
secuencia fue diseña con el objetivo de comprender el fenómeno del desarrollo de competencias
matemáticas en los estudiantes, a su vez ganar cierta experticia en el tema y construir un recurso
para emplear en una segunda acción. Con relación a la secuencia, esta se diseñó en torno al
concepto de fracción, pues en los hechos problémicos se idéntico la mayor problémica en su
aprendizaje, paso seguido, se escogen los estudiantes del grado tercero de educación Básica
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primaria, treinta y cinco en total, en la cual se plantea centrar la atención en uno de los diferentes
significados del concepto de fracción (cociente, medida, razón, porcentaje, operador, etc.),
especialmente la fracción como parte – todo, puesto que esta definición constituye la base sobre
la cual se pueden desarrollar los demás significados de la fracción. Tal como planteó Vasco
(citado en Ruiz, C. 1994) “la relación parte-todo, es un sistema concreto pre-matemático desde el
cual se puede construir el concepto de partidor de unidad de cada magnitud” (p.60). Por otro lado,
Fandiño, (2009) aseguró que la introducción del concepto de fracción parece ser igual en todo el
mundo; “una determinada unidad concreta es dividida en partes iguales, luego, de dichas
unidades se toman algunas” (p.81). Esta acepción intuitiva de la fracción de la unidad tiene la
ventaja de ser clara y fácil de adquirir; también es fácilmente moldeable en la vida cotidiana. Para
el diseño de la secuencia didáctica, toma como referente teórico algunos de los elementos de la
metodología de investigación llamada Ingeniería Didáctica, propia de la Didáctica de las
Matemáticas y se aplica en el enfoque antropológico de lo didáctico en la cual se enmarca esta
investigación (Ver Anexo 1).

Acción 2. Diseño de un plan de formación para la iniciación a la práctica
reflexiva de profesores de básica primaria del ITA.

Comenzaremos por decir que, para la intervención desarrollada se tuvieron en cuenta
aportes teóricos de Perrenoud (2004) a saber: la práctica reflexiva en la profesionalización del
enseñante, reflexión en y sobre la práctica, reflexión sobre el sistema de acción y fuera del
impulso de la acción, análisis colectivo de la práctica como iniciación a la práctica reflexiva.
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Cada uno de estos aportes permitió la elaboración de los criterios para el trabajo realizado con los
profesores de matemáticas de la básica primaria, propuestos a través de cuatro sesiones de trabajo
en las que se promovieron diferentes tipos de reflexión sobre la práctica; estas se distribuyeron de
la siguiente manera: En la primera sesión: intercambio de saberes, está orientada a identificar y re
significar las nociones sobre competencias básicas en matemáticas de los profesores de básica
primaria, en la que se promueve la reflexión sobre el sistema de acción de los profesores. En la
segunda sesión: reflexión colectiva, estuvo centrada en reflexionar sobre las características de la
planeación y gestión de un proceso enseñanza aprendizaje de las matemáticas que favorecen el
desarrollo de competencias básicas; específicamente los profesores analizaron y reflexionaron
sobre a secuencia didáctica diseñada en la primera acción; esta permite acceder a la reflexión
sobre los esquemas de acción. Una tercera sesión, denominada reflexión colectiva sobre la
planeación, se analizó de manera colectivamente la planeación de un proceso de enseñanza de las
matemáticas que favorecen el desarrollo de competencias básicas del área, de modo que los
profesores se comprometieron con la implementación en sus aulas de clase y se favoreció la
reflexión sobre la acción y sobre el sistema de acción. Finalmente en la cuarta sesión, los
profesores exponen sus reflexiones sobre la implementación del proceso de enseñanza diseñado
en la sesión anterior, favoreciendo la reflexión fuera del impulso de la acción y el sistema de
acción. Los detalles de la planeación de cada una de estas sesiones se exponen en el (Ver Anexo
2.)

Teniendo en cuenta que el objeto de este plan de formación es la resignificación hacia la
estructura de la práctica, en la última parte de cada sesión de trabajo con los profesores se
propició una reflexión sobre los propios esquemas de acción, siendo estas las principales fuentes
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de información de este trabajo de grado. La naturaleza interna de la reflexión hace que la forma
de acceder a ella sea por medio de la verbalización de esta, de modo que los datos tienen una
naturaleza lingüística y se accede a ellas durante el análisis colectivo de la práctica. Así, en cada
sesión se promovió la recolección de los datos mediante la técnica de grupos de enfoque, y se
diseñaron preguntas que se plasmaron en guía de tópico que se describen en detalle en el Anexo
2.

Para alcanzar un impacto institucional y la iniciación de otro ciclo de la investigación
acción, se realizó una institucionalización de la estrategia didáctica diseñada en la primera acción
y la continuidad del plan de acción para el análisis colectivo como medio de formación
permanente de los profesores, correspondiendo está a ser nuestra tercera acción. El proceso se
describe en la sección de consideraciones finales.

Fase 3. Implementación del plan de acción o intervención.

La implementación del plan de formación de profesores para la iniciación a la práctica se
efectuó durante el primer periodo 2016, con catorce profesores de básica primaria que orientan la
asignatura de matemáticas en el ITA. El grupo de profesores está conformado por trece
licenciados (Lic. básica primaria, Lic. básica con énfasis en matemáticas, lengua castellana y
humanidades, psicopedagogía, Lic. básica énfasis en idiomas) y un bachiller pedagógico. Para la
recolección de información y aplicar la técnica de grupo de enfoque escoge una muestra de seis
profesores uno por cada nivel de formación, quienes se espera que sean los mismos en todas las
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sesiones de trabajo. La muestra ha sido elegida con los profesores que decidieron participar
voluntariamente. En este orden, con 6 profesores, específicamente de los grados primero, tercero,
cuarto y quinto, de los catorce profesores que conforman la población inicial que orientan la
asignatura de matemáticas en la básica primaria de la institución. El grupo de profesores
participantes ostentan títulos de pregrado en licenciatura en básica primaria, licenciatura en
básica con énfasis en matemáticas, en humanidades y lengua castellana, así como licenciatura de
básica con énfasis en educación artística, igualmente los seis profesores tienen especialización en
las diferentes áreas de educación (pedagogía de la recreación ecológica, educación ambiental,
edumática, ética y valores, lúdica educativa, gestión educativa informática y de las TIC).

Este plan de formación tiene como objeto promover la iniciación de las prácticas reflexivas
de los profesores de la institución; para tal fin, se realiza una serie de cuatro intervenciones con
los profesores que orientan los cursos del área de matemáticas en la básica primaria. Las
intervenciones se desarrollaron a través de cuatro sesiones de trabajo en un tiempo de dos horas
semanal, durante todo un mes. Cada sesión tiene dos momentos: uno de reflexión sobre la acción
y otra de reflexión sobre los esquemas de acción. (Ver anexo 2)

La implementación requirió de un método de recolección de información que no se
desligue de la y a su vez permita aportar a su desarrollo. Es por ello que la técnica de grupo de
enfoque se ajusta a lo que se pretende obtener. Según lo afirman Hernández, Fernández &
Baptista (2010), consiste en pequeñas reuniones de máximo doce participantes cuyo diálogo en
colectivo, permite relacionar conceptos, experiencias, creencias de un tema de interés. Las
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intervenciones intercaladas en los grupos de enfoque permitieron recoger la información
necesaria para hacer un análisis de contenido; estas hacen referencia a las voces de los
coinvestigadores. A lo largo de cada una de las sesiones realizadas se analizó y reflexionó sobre
una temática, la cual estuvo planteada y diseñada por el grupo investigador atendiendo a la línea
de investigación que este trabajo requiere. Es así como en cada sesión se aplicó como
instrumento de recolección de información una guía de tópico propuesta por Hernández,
Fernández & Baptista (2010). Por tal motivo, la investigación a través de sus cuatro sesiones
busco iniciar en la práctica reflexiva a los profesores que previamente hicieron parte de la
muestra focal.

3.2.3 Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información.

Para realizar la caracterización de las competencias matemáticas en la iniciación a la
práctica reflexiva de profesores de educación básica primaria, se emplearon técnicas que
permitieron ser el complemento a través del cual se recolectó la información que corresponde a la
práctica reflexiva de los profesores de básica primaria del ITA. En este caso la recolección de
datos para Hernández, Fernández & Baptista (2010), “implica elaborar un plan detallado de
procedimientos que conduzcan a reunir datos con un propósito específico” (p.198), para cumplir
con este propósito fue necesario disponer de instrumentos o técnicas que dentro del enfoque
cualitativo permitieron registrar la información que se obtuvo a partir de las variables contenidas
en la hipótesis.
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Ahora bien, la selección y aplicación de la técnica permitió obtener la información
necesaria, de tal manera que sus datos fueron, procesados, analizados e interpretados. La técnica
seleccionada para recolectar la información dentro del marco de la investigación y de esta manera
cumplir con el objeto de este trabajo fue el grupo de enfoque. Asimismo, la guía de tópico fue el
instrumento utilizado que permitió en cada una de las sesiones la selección y formulación de las
preguntas las cuales fomentaron la práctica reflexiva en los profesores de matemáticas de la
básica primaria.

3.2.3.1 Técnica de recolección: grupos de enfoque.

En el desarrollo de este trabajo de grado, esta técnica cualitativa fue oportuna puesto que a
través de ella la recolección de datos validó la información de los sujetos que participan en el
estudio. Así las cosas, a través de la planificación y realización del grupo de enfoque en el marco
de este trabajo, suscitó la reflexión e interacción entre pares, y a la vez obtener información
relevante que consiguió ser contrastada con la información obtenida. Según Hernandez,
Fernandez, & Baptista (2010), es un método de recolección de datos a través de grupos pequeños
o medianos, entre tres y diez participantes, los cuales dialogan en torno a uno o varios temas, bajo
la conducción de un experto en dominio de grupo, quien tiene interés por conocer las opiniones
de los miembros del grupo ante la temática planteada.

Por otro lado, es necesario tener en cuenta que, la elección de esta técnica de recolección
fue pertinente en este trabajo, puesto que permitió a través de la guía de tópico iniciar un proceso
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direccionado hacia la concepción, experiencia y sucesos de los profesores durante la planeación y
la gestión de sus clases de tal manera que a través del diálogo entre pares se propiciara la
reflexión colectiva de sus prácticas en relación al desarrollo de las competencias matemáticas.
Por ello, en este trabajo resulta importante la posición del profesor, puesto que se requiere
conocer la postura de los profesores de básica primaria frente al concepto de las competencias
matemáticas y sus diferentes experiencias personales en relación a la metodología empleada en el
área.

Dado que este es un espacio de interacción propicio para el diálogo entre pares, se
establecieron algunas condiciones previas que permitieron la participación de los profesores estas
fueron:



Con relación al tiempo de duración, cada sesión de grupos de enfoque está en un

rango de una a dos horas.


Para cada sesión se diseñó una guía de tópico (Ver Anexo 2) con las preguntas

donde se tuvo en cuenta los siguientes aspectos: a) uso de preguntas abiertas que permitan
a los profesores responder cada pregunta tan ampliamente como sea posible; b) se evitó
utilizar el “porqué” ya que parece reclamación y pone a los profesores a la defensiva; c)
las preguntas diseñadas permitieron a los profesores comparar, dibujar, clasificar etc. d)
finalmente, se tuvieron en cuenta preguntas de cierre para llevar al grupo a conclusiones
finales y a resumir sus comentarios.
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Durante el desarrollo de cada sesión la sutileza del moderador permitió llevar a los

profesores participantes a escuchar, participar de la actividad y sobre todo a mantener la
discusión en un solo tema y ritmo, creando un ambiente de confianza entre la
comunicación.
3.2.3.2 Guías de tópico.

Con el propósito de recolectar la información en los grupos de enfoque se diseñaron y
aplicaron cuatro guías de tópico una por cada sesión. Según Hernández, Fernández, & Baptista,
(2010) en las guías de grupo de enfoque“se presentan tópicos que deben tratarse, aunque el
modelador tiene libertad para incorporar nuevos que surjan durante la sesión e incluso alterar
parte del orden en que se tratan”. (p.428). Por otra parte Barbour (citado en Hernández,
Fernández, & Baptista, 2006), indica que las guías de tópico se caracterizan por ser breves, con
pocas preguntas, las cuales deben ser abiertas de tal manera que fomenten interacción y
profundización en las respuestas de los participantes en los grupos de enfoque.

Utilizar las guías de tópico en este trabajo permitió en su proceso de análisis codificar y
clasificar la información, las cuales dieron origen a las categorías iníciales y subcategorías, para
ello dentro del proceso de transcripción se tuvieron en cuenta cambios de opinión, anécdotas y
preguntas realizadas por los profesores participantes. Al mismo tiempo se pudieron detectar
puntos de vista divergentes entre los profesores participantes lo que permitió la conceptualización
de las competencias matemáticas.
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En definitiva, las técnicas e instrumentos empleados en la recolección de la información,
permitieron determinar con exactitud los datos requeridos para aportar a una solución a la
problemática planteada los cuales serán analizados en el siguiente capítulo.
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CAPITULO 4

4

Análisis de la información

En este capítulo se presentan los resultados del análisis de datos obtenidos con la técnica de
análisis de contenidos propuestos por Ruiz (2004), con la intención de identificar en el discurso
de los profesores de matemáticas de básica primaria del ITA, las características que conceden a
las competencias matemáticas; por ello, la información recolectada en los grupos de enfoque
realizados durante la iniciación a la práctica reflexiva de los profesores permitirá comprender la
realidad social a estudiar. Así las cosas, esta sección expone por un lado la técnica de análisis de
datos, con ejemplos de su aplicación en el análisis de los datos recolectados y los resultados
obtenidos.

4.1 ANÁLISIS DE CONTENIDO

Con el propósito de realizar el análisis de los datos se efectúo un análisis de contenido. Para
ello se hace una interpretación del discurso presentado por los profesores en las sesiones de
grupos de enfoque. Esta técnica de análisis de datos se define como “un conjunto de
procedimientos que tienen como objetivo la producción de un metatexto analítico, en el que se
presenta el corpus textual (la información obtenida en el proceso investigativo) de manera
transformada” (Ruiz, 2004, p.58). Más aún el análisis de contenido, se considera como una
técnica eficiente que permite procesamiento y análisis de la información necesaria para las
investigaciones de las ciencias sociales, por ende ayuda a dar solución a las necesidades sentidas
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de una comunidad. Lo anterior, justifica ampliamente la pertinencia de la técnica elegida, ya que
permitió analizar las expresiones verbales, contenidos de texto y datos entre otros; a su vez la
información recogida mediante la técnica de grupo de enfoque es elocuente y expresa reflexiones
de los profesores sobre las competencias matemáticas. Así pues, desde la perspectiva del autor
los datos obtenidos presentan un sentido simbólico. Este sentido simbólico no siempre se
exterioriza y puede manifestarse de varias formas, pues depende del punto de vista del que se ha
leído. Por tanto, los textos y el sentido que el grupo investigador pretende dar a la información
recolectada pueden no coincidir con el sentido apreciado por el lector del mismo o puede tener
otro sentido para diferentes lectores. En este sentido, la interpretación que el grupo investigador
dio a las voces de los participantes puede no tener el mismo sentido captado por los demás
lectores. Por consiguiente, el estudio de los testimonios aportados por el grupo de profesores en
los grupos de enfoque como fuente de información primaria fueron analizados desde tres niveles
de lenguaje: superficie, analítico e interpretativo; a continuación de establecen sus características
y aplicación presentados para cada nivel.

4.1.1 Nivel superficie.

Como expresa Ruiz (2004) en este nivel se hace una descripción de la información obtenida
a través de la formulación de los instrumentos aplicados en este caso, de manera grupal o
individual. Para el desarrollo de este primer nivel, se seleccionaron los profesores participantes
(seis en total) quienes participaron en cada una de las sesiones de trabajo, de acuerdo a lo
mencionado en la fase 3 de la investigación acción. (Implementación del plan de acción o
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intervención). Se realizaron y grabaron seis sesiones de grupos de enfoque, las cuales contenían
los testimonios de los informantes que luego fueron transcritas en forma textual, consideradas
estas como insumos básicos para el análisis e interpretación de la información, como se puede ver
en el siguiente ejemplo.
Tabla 4.1 ejemplo de transcripción de una sesión

Sesión de evaluación.
PR1 Buenos días compañeras en este proceso de intervención de Grupos de
enfoque vamos a realizar por ahora, lo que llamaremos nuestra sesión final,
después de haber realizado el proceso durante un mes. Quisiéramos que ustedes
nos contaran. ¿Si ustedes consideran que el análisis colectivo de la práctica les
permitió alcanzar algún aprendizaje con relación a las competencias matemáticas?
S2. A mí me parece que sí, nos ha permitido alcanzar algunos aprendizajes.
Personalmente para mí, el aprendizaje que he obtenido es respecto a mejorar la
planeación, teniendo en cuenta esos momentos que ustedes nos han comprar
metido con eso he mejorado mis aprendizajes para poder planear. He mejorado
con respecto a mejorar las actitudes clases con los estudiantes, he aprendido a
enfocarme más hacía las estrategias más fácilmente a los estudiantes. Esos como
lo más relevantes que he aprendido, también lo importante para llegarle más al
chico, al estudiantes, hay que disponer la clase hay que ir con agrado, hay que
llevar material apropiado que se interesante para el chico y dejar que el chico
explore deduzca el tema y deduzca más saberes de lo que el chico ha explorado.

Posteriormente, para facilitar la identificación de los profesores participantes y manejar la
información de forma confidencial, se asignaron códigos alfanuméricos, tal como se muestra a
continuación: el código Pr refiere al investigador quien realizó la función de monitor del grupo de
enfoque en el análisis colectivo de la práctica, mientras que los coinvestigadores se codifican
como S1, S2, S3, S4, S5 Y S6. Estos códigos se mantienen igual para referirse a la misma
persona, en las diferentes sesiones.
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1.2.5 4.1.2 Nivel analítico.

En este aspecto Ruiz, (2004), propone clasificar la información teniendo en cuenta que, esta
sea ordenada con base en dos criterios uno de afinidad y otro de diferenciación; esta conlleva a
la construcción de categorías para ser clasificadas y organizadas de acuerdo con la información
obtenida.
Con la ejecución del nivel anterior, se encuentra con la información organizada y se
procede a su clasificación, de acuerdo con las categorías y subcategorías previas enunciadas al
final del marco teórico. Para ello, se interpretó el contenido de las afirmaciones expresadas por
los profesores en los grupos de enfoque y se buscó clasificar en algunas de las categorías previas.
Con esta interpretación se conceptualizan las categorías previas, o se amplía en los casos en los
que la interpretación del contenido no coincidía con algunas de las categorías previas, dando
origen a las categorías emergentes. Como producto de este nivel, se obtiene un mapa categorial
(Ver anexo 3) en el que se logra caracterizar el concepto de competencias matemáticas desde el
discurso de los profesores de matemáticas de básica primaria del ITA, durante el análisis
colectivo de la práctica.

Este concepto de competencias matemáticas involucra la noción misma, la planeación y
gestión de los procesos de enseñanza y la resignificación. A su vez, la primera, se asocia con las
dimensiones y aspectos de las competencias matemáticas descritas en el marco teórico; las
segundas, se definen desde la organización de los contenidos matemáticos y la trasposición
didáctica, mientras que la tercera define la gestión del aula y gestión del conocimiento; por
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último, la cuarta se define según el cambio y autorreflexión. De este modo, se logra caracterizar
el concepto de competencias matemáticas, en la iniciación a la práctica reflexiva de los
profesores del ITA, dando cumplimiento al objetivo general de este trabajo de grado.

En la siguiente tabla 4,2 ejemplo de una categorización, se muestra un apartado del anexo
digital 8, en el que se realiza el nivel interpretativo del análisis de contenido, allí se puede
apreciar la trascripción de las voces de los participantes, la identificación de los apartados cuyo
contenido refiere a alguna de las categorías de análisis, el código de la categoría y una primera
interpretación del contenido analizado. Es de resaltar que en esta primera interpretación, hace
parte del tercer nivel de análisis, aunque los dos niveles se ejecutan inicialmente de manera
paralela.

CATEGORIAS DE
TERCER NIVEL

SUBCATEGORIAS

TRANSCRIPCIÓN

CATEGORIAS

PARTICIPANTES

Tabla 4.2 ejemplo de caracterización

PRONUNCIAMIENTOS
preocupan por motivar a los
estudiantes a aprender y a realizar
las tareas que se proponen para
lograrlo. Este factor motivacional
se expresa como una entrada, la
partida para el desarrollo de
competencias. Parece ser que la
dimensión motivacional está
presente en las intencionalidades
de los procesos de enseñanza
propuestos por los profesores, se

VOCES DE LOS PARTICIPANTES

Los profesores, gestionan el
proceso de enseñanza aprendizaje
de las matemáticas, pensando en
G.2 G.2.1 G.2.1.1 las estudiantes

sí se trabajan competencias matemáticas
desde el momento que uno motiva a los
estudiantes ya los está enseñando a ser
competentes.

Creo que antes de leer el artículo que aprecie
hace un rato, tenía razón, sin leer el artículo,
dije cosas que uno las hace uno las vive.
Entonces yo pienso que a mi modo de
pensar, de juzgar, sí se trabajan competencias
matemáticas desde el momento que uno
motiva a los estudiantes ya los está
enseñando a ser competentes
S3

S3

G.2 G.2.1 G.2.1
sí se trabajan competencias matemáticas
desde el momento que uno motiva a los
estudiantes ya los está enseñando a ser
competentes.

Creo que antes de leer el artículo [...]
tenía razón, sin leer el artículo, [….] sí
se trabajan competencias matemáticas
desde el momento que uno motiva a los
estudiantes ya los está enseñando a ser
competentes.
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4.1.2 Nivel interpretativo.

Siguiendo a Ruiz, (2004), este nivel hace referencia a la capacidad del investigador para
comprender y construir el sentido de la información accedida en el primer nivel, para luego ser
organizada en el nivel analítico.

En este orden de ideas, los investigadores interpretaron el contenido de cada testimonio
para inferir aquellos elementos conceptuales implícitos (Los anexos digitales 2 al 6 muestran las
guías de tópico, las cuales contienen la información para ser analizada). Para tal fin se organiza la
información mediante tablas que contienen las columnas que evidencian las voces de los
participantes y la lectura que hacen los investigadores, es decir la interpretación. Como ya se dijo,
este nivel fue realizado en paralelo con el nivel analítico, pero terminado la codificación, se
revisaron varias veces los testimonios y se discutieron las interpretaciones hasta alcanzar un
cierto grado de satisfacción con los resultados.

Finalizada esta acción, se clasificó esta información por categorías y subcategorías para
alcanzar una conceptualización que acoja las diferentes evidencias de cada una de las categorías.
En el anexo digital 8, se presenta en detalle cada una de las clasificaciones por categorías de la
información analizada e interpretada y está acción permitió construir la sección de resultados que
a continuación se presenta. De hecho, en el anexo digital 6, permite conocer la caracterizaron las
competencias matemáticas en la iniciación a la práctica reflexiva de profesores, tal condición
reconoce establecer dentro de su estructura cuatro implicaciones que permitieron aportar al
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objetivo general de este trabajo de grado, estas hacen referencia a la iniciación a la práctica
reflexiva. Dentro de ellas se asumen la conceptualización de las competencias, caracterización de
prácticas del profesor que favorecen el desarrollo de competencias, resignificación de la práctica
e identificación de problemáticas en torno a las competencias matemáticas; cada una de ellas
aporta a planificar el desarrollo que moviliza la caracterización de la competencia matemática,
estas implicaciones surgen del análisis que centran su saber en el área de matemáticas, realizado
en los grupos focales con la intervención de seis profesores de básica primaria del ITA.
En la tabla 4.3 ejemplo de agrupación por categorías, puede observar un fragmento de tabla
en ella el grupo investigador clasificó y analizó la información para interpretarla, cabe señalar
que este fue uno los tantos filtros que se hicieron, para hacer el análisis de contenido más verídico
y real. La tabla se encuentra distribuida por columnas y filas así, en la primera fila se presenta el
encabezamiento de la tabla con los ítems, participantes, transcripción (texto original de las
sesiones, en color rojo se marca las expresiones que serán analizadas), categorías, subcategorías
(corresponden a las categorías de segundo nivel), categorías de tercer nivel, categorías de cuarto
nivel, pronunciamientos (son los conceptos que emite el grupo, frente a las expresiones de los
participantes), voces de los participantes, y por último encontramos la sesión de la cual se tomó la
expresión.
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pero nosotros si lo tenemos, que si de pronto
lo quieren es con estos nombres pues uno lo
hace, pero pienso que uno lo del tiempo y
espacio de implementaciòn, por horas o
semanas de clase, o si lo prepara uno por
semana, el material, los recursos.
S4

S4

P.1

entonces me parece muy, que de ahora en
adelante, se preparen las clases con estos ítems
que ustedes nos dan. Cambiar nuestro modelo
de preparar las clases, con estos ítems, no con
lo que teníamos antes que el estándar, que con
o no sé qué, que el objetivo de yo no sé, pero
aquí ya está como más organizado, si queremos
P.1
cambiar

P.1.1

P.1.1

P.1

P.1.1

S4

S6

P.1.
ya había visto dos clases multiplicación, y esta
era la tercera que va a finalizar y ellos ya tenían
noción de que era lo que estamos haciendo,
entonces le pregunte a P2¿Cómo podía
trabajarla multiplicación? Ella me dijo con
dados, como los niños de tercero no se
aprenden las tablas, los más rápido que
aprenden es hasta la del cinco, Entonces por
eso lo hice con dados, planee mi clase les
solicite a ellos que trajeran un dado
P.1

4.2

SESIÓN

P.1.1.1

A medida que se aprenden y apropian nuevas
estrategias de enseñanza, también es necesario
cambiar la forma de planear las clases y las
concepciones que se tenían, teniendo como fin
único el fortalecimiento del proceso pedagógico
y facilitador para la enseñanza aprendizaje de los
P.1.1.1.1 estudiantes.
Cambiar nuestro modelo de preparar las clases,#3

P.1.1.1

Durante la planeaciòn de los contenidos
matemàticos se debe proponer, diseñar y
P.1.1.1.1 articular de manera concertada.

lo del tiempo y espacio de implantación, la
hora de clase, las dos horas de clase, o si lo
prepara uno a semana a semana, lo prepara
uno por semana, el material son los recursos

creo que nosotros buscamos estrategias de
aquí y de allí, y de pronto no buscamos, pero
las buscamos como nosotros solos, no de
pronto no preguntamos al otro que puedo
hacer la clase

#3

#3

P.1.1 P.1.1.1

Durante el proceso de planeación realizado el
profesor fortalece los contenidos temáticos con la entonces yo pienso que uno planea su clase no
práctica, para promover el autoaprendizaje en los tanto para la parte teórica, sino también para la #
2
P.1.1.1.1 estudiantes.
parte práctica, pensando en los muchachos

P.1.1 P.1.1.1

Los profesores en su planeación recurren a
diferentes estrategias que le permitan mejorar y
fortalecer el desarrollo de competencias de los
estudiantes, así mismo reconocen que el uso de
material real facilita la adquisición del
P.1.1.1.1 conocimiento.

Entonces por eso lo hice con dados, planee mi
clase les solicite a ellos que trajeran un dado

4

P.1.1 P.1.1.1

Los profesores planean y diseñan la clase
mediante la aplicación de estrategias que permitan
el uso de diversos materiales, teniendo en cuenta
los diferentes ritmos de aprendizaje, asi como el
grado de escolaridad, para que estos favorezcan
P.1.1.1.1 el desarrollo de competencias en los estudiantes.

mande hacer es unos afiches para
reconocimiento de los números de unas fichas
que venían con unas láminas de un material que
nos había dado Sandra Botello y luego las
laminamos,

#
4

yo oriento en grado primero, primero que
todo, mande hacer es unos afiches para
reconocimiento de los números de unas fichas
que venían con unas láminas de un material que
nos había dado Sandra Botello y luego las
laminamos,
P.1

VOCES DE LOS PARTICIPANTES

P.1.1.1

entonces yo pienso que uno planea su clase no
tanto para la parte teórica, sino también para la
parte práctica, pensando en los muchachos,
S3

PRONUNCIAMIENTOS

la planeación de clase exige del profesor
conocimiento de los contenidos y tiempo
suficiente para elaborar estrategias de
aprendizaje, donde se tiene en cuenta las
características de los diferentes grupos de
estudiantes, y a su vez los ritmos de
P.1.1.1.1 aprendizajes y los procesos de esnseñanza

creo que nosotros buscamos estrategias de aquí
y de allí, y de pronto no buscamos, pero las
buscamos como nosotros solos, no de pronto
no preguntamos al otro que puedo hacer la
clase, será bueno eh
S2

CAREGOTEGORIA
DE CUARTO NIVEL

CATEGORIAS DE
TERCER NIVEL

TRANSCRIPCIÓN

SUBCATEGORIAS

CATEGORIAS

PARTICIPANTES

Tabla 4.3 ejemplo de agrupación por categorías

#

Resultados

En este apartado se presentan los resultados de análisis de la información recogida en el
análisis colectivo de la práctica de los profesores de básica primaria del ITA, respecto a las
competencias matemáticas.
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El análisis permitió identificar cuatro implicaciones de la iniciación a la práctica reflexiva:
la conceptualización de las competencias matemática, la caracterización de la planeación del
proceso de enseñanza para el desarrollo de las competencias matemáticas, caracterización de la
gestión del proceso enseñanza para favorecer el desarrollo de las competencias matemáticas y la
resignificación de la práctica del profesor. En lo que sigue de esta sección, se exponen estas
implicaciones mediante una conceptualización apoyada con testimonios, interpretaciones, y una
discusión de los resultados con los elementos del marco teórico o resultados encontrados en otros
trabajos de investigación, y la estructura de la misma del mapa categorial del anexo 3.

4.2.1 Implicaciones de la iniciación a la práctica reflexiva en la conceptualización de las
competencias matemáticas.

En la literatura, como ya se ha mostrado, se encuentran diferentes conceptualizaciones del
término competencia y competencias matemáticas. Sin embargo, desde los planteamientos de los
profesores, esta noción se vincula con las dimensiones y los aspectos que hacen referencia a las
competencias matemáticas. Según Escudero, Rojas, & Llanos, (2012), ser matemáticamente
competente implica cinco aspectos: la comprensión conceptual, el desarrollo de destrezas
procedimentales, capacidad de comunicar y explicar matemáticamente, pensamiento estratégico:
formular representar y resolver problemas y tener actitud positiva hacia las matemáticas. De ello,
se deduce que para el Ministerio, los estudiantes logran alcanzar las competencias matemáticas
cuando consiguen entender y valerse de argumentos para desarrollar los siguientes cinco
procesos: Formular y resolver problemas, modelar procesos y fenómenos de la realidad,
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comunicar, razonar, formular, comparar y ejercitar procedimientos y algoritmos. Por consiguiente
toda actividad matemática que se lleve a cabo de manera exitosa a través de estos procesos
permite que el estudiante sea “matemáticamente competente”.

4.2.1.1 Comprensión conceptual.

La comprensión conceptual se entiende como las relaciones entre el conocimiento y los
procesos que realiza el estudiante en la adquisición de su propio saber. Según los profesores la
dimensión comprensión conceptual, se encuentra relacionada con la capacidad de establecer una
relación entre una situación problema y su entorno, condición que le permite al estudiante
apoyarse en sus pre saberes y nuevos conocimientos para establecer una conexión entre ellos. De
esta manera se identificaron los diferentes procesos que permitieron dar una respuesta o
comunicar un problema con mayor asertividad. En el momento de la técnica la dimensión emerge
para interpretar y comunicar un problema, luego de plantear una solución adecuada. Durante la
reflexión de la práctica, los profesores consideran que están desarrollando competencias
matemáticas, sin embargo el estudiante aprende por el momento, y esta es una de las causas de
los malos resultados de las pruebas SABER.

Otro aspecto que refieren, es que los estudiantes en el desarrollo de las actividades
planeadas infieren su conocimiento, ya que comparan cada actividad con la temática presentada,
es decir el estudiante contextualiza la información, cuando razona a su manera, formulan sus
problemas de una u otra forma, lo que les permite llegar a un concepto. Esta condición la asumen
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los profesores cuando dicen “Razona cada estudiante a su manera, formulan sus problemas
muchas veces de una u otra manera pero llegan a un concepto”

Los coinvestigadores vinculan el entorno a la dimensión conceptual, pues es una manera
sencilla y eficaz de asumir el conocimiento en el estudiante, al ayudarlos a hacer conexiones
entre la información y los conocimientos previos. El interés y la participación del estudiante se
evidencian cuando al procesar la información se dan cuenta de que su propia mente busca, los
conocimientos previos para generar soluciones a diferentes problemas de su entorno. Desde este
punto de vista los profesores afirman que, la percepción del conocimiento en el estudiante se
asimila desde su contexto; para ello, toma elementos de su entorno para construir su propio
concepto. Lo anterior, demanda del profesor una planeación y gestión el proceso de enseñanza y
de aprendizaje desde la cotidianidad del estudiante, teniendo en cuenta las condiciones de su
entorno escolar. Estas inferencias se soportan cuando ellos argumentan:
“Yo pienso que en un simple problema, si voy a la tienda y compro tantas libras de
arroz a tanto y tantas panelas a tanto y pago con un billete de diez mil cuanto me
sobra”

En esta perspectiva, Garcia (2012) afirmó que:

No es suficiente para una educación matemática de calidad, que el estudiante sea
competente con las matemáticas solo como estudiante, es indispensable que lo sea
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también como ciudadano, en contextos extraescolares. Esto no será posible si no
comprende la utilidad social de las matemáticas. (p.25).

Además, el entorno permite que los conceptos emerjan de diferentes maneras según la
acción del estudiante. Dada esta condición, el profesor debe motivar a los estudiantes a relacionar
lo que aprenden con su diario vivir. Así, la comprensión conceptual, suponen estar ligada a
contexto de los estudiantes, puesto que según se infiere al analizar los datos, que los profesores
consideran que el conocimiento se construye en el estudiante cuando hay una relación entre los
diferentes conceptos que hacen parte de los procesos matemáticos y su contexto. De ahí que la
actividad matemática no se conciba separada de su contexto, tal como lo sintetiza Sfard (citada en
Escudero, Rojas, & Llanos, 2012) “… aprender matematicas ahora se concibe como un proceso
de convertirse en un miembro de una comunidad”. (p.34) .

4.2.1.2 Desarrollo de destrezas procedimentales.

Definidas como la realización de actividades matemáticas que obligan el desarrollo de un
algoritmo apoyadas en situaciones reales y resueltas desde las vivencias de los estudiantes; es por
ello que, las herramientas utilizadas durante los procesos enseñanza y de aprendizaje son
necesarias y primordiales para lograr en el estudiante autonomía y destrezas procedimentales.
Desde el análisis realizado se identifican dos destrezas procedimentales expresadas por los
profesores: inferir conocimiento y manipulación de instrumentos.
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Inferir conocimiento

Respecto de esta categoría, los profesores establecen que al tener habilidad para resolver
situaciones problémicas, el estudiante adquiere competencias matemáticas; esto le facilita la
apropiación de los conceptos. A su vez asimilan que durante la ejecución del momento
exploratorio, el estudiante desarrolla habilidades de autoaprendizaje y comprensión del contenido
matemático; para ello es necesario el dominio de una técnica que le permita construir
conocimiento matemático y de esta manera le permita resolver otras situaciones problémicas. Por
otra parte los profesores afirman que el desarrollo de competencias en el estudiante no se aprende
de manera aislada puesto que este debe construirse de manera secuencial de acuerdo a la edad del
estudiante y su relación con el entorno, lo que les permite realizar apropiación e inferir su propio
concepto; es decir hay apropiación conceptual. Esta característica se identifica en
pronunciamientos como:

“El estudiante es capaz de desarrollar su trabajo después que el mismo exploró
todo lo que sabía, que el mismo sea capaz de aplicarlo al trabajo que el
desarrolla”

Así entonces, puede inferirse que durante el proceso de construcción de las competencias
matemáticas, los profesores deben conocer las capacidades y habilidades que tienen sus
estudiantes, para de esa manera enfocar sus actividades de clase y realizar el proceso de
evaluación adecuado.
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Manipulación de instrumentos.

En cuanto a la manipulación de Instrumentos, un profesor dice hacer adecuación en los
contenidos de enseñanza, y al hacerlo utiliza estrategias de evaluación que permitan la
motivación e interés de los estudiantes en clase. Esto, cuando afirma cuando
“por ejemplo cuando hay un tema nuevo yo siempre les coloco un problema en el
tablero o les llevo un cartel con un problema, para que ellos lean que lo hay ahí,
¿qué creen que vamos a ver hoy? ¿Cómo solucionamos ese problema? ¿Cómo se
llaman esos números?”
En este caso, no son claras las verdaderas herramientas que utiliza el profesor para realizar
su proceso de evaluación y si estos verdaderamente miden el desempeño de los estudiantes al
desarrollar los procedimientos y manipulaciones matemáticas.

4.2.1.3 Capacidad de comunicar y explicar matemáticamente.

Esta dimensión hace del estudiante una persona capaz de expresar su sentir ante situaciones
matemáticas, justificando sus acciones mediante procedimientos o conceptos adecuados. Según
los informantes, las habilidades de explicar y justificar el propio saber para que sea entendido por
otros, parte de que el profesor haya puesto su saber a disposición de los estudiantes, quienes lo
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apropian como parte del desarrollo y comprensión conceptual. Es así como utilizan formas de
expresión que les permita comprender conceptos y procedimientos.
Formas de expresión.

Estas son las justificaciones o las razones, en que el estudiante soporta su razonamiento
lógico, hecho frente a una situación problémica. En los resultados encontrados se evidencia que
las formas de comunicación de las ideas matemáticas son diversas; incluyen el lenguaje oral y
escrito. El reconocimiento de estas dos y las posibilidades de otras, favorece la disposición del
profesor a incluirlos en los procesos de enseñanza, a reflexionar sobre sus potencialidades,
debilidades y a identificar en los estudiantes su dominio y destreza sobre una forma particular de
comunicación. Condición que argumentan cuando expresan que:

“[los estudiantes] comunican sus problemas sus inquietudes, sus ejercicios de
diferentes maneras, porque ellos, unos lo hacen escritos, otros lo hacen oral, otros
le alcanzan a trabajar una parte, todo en su ritmo.”

Pero en este caso no se evidencia que haya claridad en como el estudiante es capaz de
establecer esta comunicación que conlleve a establecer por qué hace lo que hace y de cómo
adquiere el dominio conceptual.
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Explicar y Justificar.

Durante la gestión del aula, el profesor acude a nuevas estrategias didácticas; una de ellas
es la secuencia didáctica, pues permite orientar un paso a paso de su planeación de la enseñanza,
y favorece que los estudiantes construyan y se apropien su conocimiento, lo que conlleva a que
ellos puedan explicar y justificar los procedimientos realizados en su implementación. Lo anterior
se infiere del rasgo:

“Definitivamente la capacidad de comunicar y explicar matemáticamente, porque
en el trabajo de la técnica [momento de la secuencia didáctica] donde estaban los
ejercicios se les preguntó quiénes quieren pasar a realizar el ejercicio; al hacerlo,
los cuestionaba pero ¿qué? ¿De dónde sale ese número? y ellos decían “pues de
aquí no ve que cuentan de aquí las cifras y entonces si aquí hay una cifra coloco
un cero aquí”.

4.2.1.4 Pensamiento Estratégico: formular y resolver problemas.

Refiere a las acciones estratégicas representadas en capacidades y habilidades que el
estudiante realiza para representar, resolver y formular problemas. Los profesores refieren a que,
el estudiante debe estar en condiciones de identificar la situación y a través de una representación
mental establecer posibles soluciones al problema. Asocian esta dimensión con la resolución de
problemas y la representación mental.
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Representación mental.

Ya se ha indicado antes que en su mayoría las prácticas de los profesores pueden ubicarse
hacia la práctica de un modelo tradicional y conductista. Sin importar ello, al estudiante
permanentemente se le presentan problemas frente a su actividad y comprensión de las
matemáticas. Esta situación constituye un espacio breve, en el que él pueda desarrollar
competencias matemáticas, de acuerdo a esta afirmación dentro de los hallazgos se encontró

“Un niño para ser competente se formula, ellos razonan sus problemas”

Es decir que, al darle la posibilidad de razonar y solucionar permite que el estudiante se
apoye en sus capacidades para interpretar la información, identificar los conceptos requeridos que
le permitan hallar la solución al problema.

Resolver problemas.

Al resolver un problema, el estudiante compromete su actividad cognoscitiva en el
desarrollo de las competencias matemáticas, ya que le exige tiempo para pensar en las posibles
soluciones, además de la actitud positiva para empezar de nuevo en caso de presentar errores.
Esta condición les permite a los profesores reconocer elementos en los estudiantes que deben
potenciarse y vincularse con los procesos de enseñanza; por ejemplo, la riqueza de los
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conocimientos previos y de sus propias formas de razonar. Estas llevan a proponer al profesor,
preguntas inesperadas por su complejidad o por su autenticidad. Adicionalmente reconocen la
necesidad de ir complejizando las situaciones que cuestionan al estudiante y lo llegan a indagar o
documentar (es el significado que asignan al término investigar). Esta postura la sustentan los
profesores cuando afirmaron

“otras maneras de llegar esta competencias matemáticas ayudando a los chicos a
formular el problema, resolviendo preguntas, poniéndolo a pensar a analizar,
reflexionar sobre lo que está haciendo antes”

Basta lo anterior para que el profesor ajuste los instrumentos de evaluación tendientes a que
el estudiante acuda a su pre saber, de tal manera que ellos aporten a la resolución de los
problemas planteados. Por consiguiente se gestiona el proceso de enseñanza aprendizaje por
medio de los momentos matemáticos, ya que estos permiten que el estudiante conceptualice por
sí solo, es decir construya su conocimiento

4.2.1.5 Tener actitud positiva hacia las matemáticas.

Las actitudes y comportamientos que manifiesta el estudiante durante su proceso de
aprendizaje muchas de las veces les impide que haya comprensión y apropiación de los
conceptos. Con todo esto es necesario fomentar sentimientos de confianza que le permitan al
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estudiante un cambio hacia las expectativas que tiene sobre las matemáticas, los procesos que en
ella se desarrolla y su aplicación en la vida diaria. Entre las actitudes destacadas se encuentran, la
confianza y la ejecución de las tareas.

Confianza.

Esta condición se aprecia en el profesor cuando propicia espacios que permiten el
desarrollo de la expresión en los estudiantes con el propósito de que adquiera confianza en sí
mismo para participar en clase. En este orden de ideas, los profesores aplican estrategias
didácticas, lo cual motiva a los estudiantes y ellos muestran actitudes positivas hacia las
matemáticas, permitiéndoles así adquisición de su propio conocimiento. Es así como los
profesores señalan que:

“por grupos de a dos de a tres ellos van pasando como con más agrado, como que
van perdiendo el miedo a esto los primeros les da miedo y ya los otros van
cogiendo confianza y a los últimos empiezan a levantar la mano”

Ejecutar tareas.

En los planteamientos anteriores sobre algunas de las dimensiones de las competencias
matemáticas, son determinantes el desarrollo y cumplimento de las tareas matemáticas, las cuales

102
son propuestas y diseñadas por el profesor para el estudiante. Precisa advertir que en la gestión
del proceso de enseñanza y de aprendizaje de las matemáticas, la ejecución de ellas reafirma los
procesos matemáticos, determina las capacidades y destrezas procedimentales en el estudiante.
Por consiguiente, a través de este tipo de actividades de aprendizaje los estudiantes están en
condiciones de inferir, desarrollar, reconocer y explicar con sus propias palabras procedimientos
matemáticos. Lo anterior es apoyado por Escudero, Rojas, & Llanos, (2012) cuando
afirmirmaron:

Las Tareas y procesos implican desarrollo y crecimiento en la riqueza cognitiva del
estudiante, se basan en conocimientos y actuaciones. No obstante, los procesos
matemáticos movilizan diversos conocimientos y una mayor riqueza cognitiva, pues
se ponen en juego cuando el estudiante aborda tareas complejas en situaciones
complejas (p. 40).

A esto añaden los profesores que el estudiante expresa especial interés por el desarrollo de
actividades propias del entorno escolar; además muestra actitud positiva frente a las tareas
asignadas en la clase de matemáticas. Claro que no podemos dejar de lado el pensamiento
estratégico, formular y representar problemas, la actitud positiva del estudiante en relación con
sus propias capacidades matemáticas, la capacidad para resolver situaciones comunes. Así las
cosas el profesor gestiona el conocimiento promoviendo la motivación del estudiante, el cual
realiza las actividades propuestas para el tema y luego él se apropia del conocimiento. Respecto
de la secuencia didáctica implementada por uno de los profesores señala que.
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“sí, los chicos se motivaron finalmente hicimos un dibujo que permitiera ubicar los
diferentes ángulos, unos hicieron una casa, otros un barco, otros hicieron una
mariposa, por colores iban resaltando los ángulos”

4.2.1.6 Aspectos de las competencias matemáticas.

Al caracterizar las competencias matemáticas dentro de su proceso de formación,
consideramos pertinente establecer algunos aspectos que contribuyen con el desarrollo del
estudiante al conceptualizar la competencia: la codificación y la decodificación. D’Amore,
Godino & Fandiño (2012) aportaron elementos teóricos para la comprensión del problema de
investigación, que particularmente ofrece una conceptualización de las competencias
matemáticas que involucra “tres aspectos: cognitivo, que refiere al conocimiento de la disciplina;
afectivo disposición, voluntad, deseo de responder a una determinada solicitud (externa o
interna); y la tendencia de acción, que refiere a la persistencia, continuidad, dedicación”. (p. 44).
Al respecto, la caracterización identificada en los profesores se indica a continuación.

Las dimensiones son los procesos y acciones que realiza el estudiante para el desarrollo de
las competencias matemáticas, mientras que los aspectos son las características que debe tener el
estudiante para ser matemáticamente competente. Sin embargo, las dimensiones y los aspectos
tiene un punto que convergen y es que, los dos caracterizan el desarrollo de las competencias en
los estudiantes, indagan que el estudiante se comporte “en el mundo en un sentido matemático”,
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tal como lo proponen D'Amore, Godino & Fandiño ( 2012, p.44), es decir que pueda resolver
situaciones de su cotidianida, con una actitud matematica.

Aspecto cognitivo.

Los profesores desarrollan el aspecto cognitivo de las competencias matemáticas cuando
gestionan el proceso de enseñanza aprendizaje, conduciendo al estudiante a la producción y
apropiación de su propio conocimiento, explorando su entorno mediante situaciones problémicas,
de igual modo, García y otros (2013) conceptuaron “el aspecto cognitivo se focalizó en la
complejidad de las tareas y de los procesos matemáticos requeridos por el estudiante para
resolverla” (p.48). Para ilustrar mejor los profesores expresan.

“bueno yo quiero saber cuántas tajadas o cuantos pedazos puedo sacar de ese
queso, entonces como lo hago […] si vamos a sacar tajadas es porque vamos a
repartir o sea que vamos a dividir.

Así las cosas el aspecto cognitivos divide codificación y decodicación.

4.2.1.6.1.1 Codificación.
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La codificación hace mención a las representaciones (dibujos, algoritmos o expresiones
verbales) que ayudan al estudiante en la solución de una situación problémica. En este caso, se
identifica un vínculo entre el razonamiento, matemático o no, en la resolución de problemas y la
construcción de conceptos matemáticos. Los profesores vinculan este con la libertad del
estudiante para encontrar estrategias personales para resolver sus problemas y se reconoce que la
construcción de los conceptos está estrechamente vinculado a la resolución de tales problemas.
Esta idea, empieza a poner la concepción de los profesores del ITA sobre competencias en el
enfoque antropológico de lo didáctico, por cuanto pone el centro al estudiante, su producción, y
que estas implican la conceptualización sobre los objetos matemáticos. Lo anterior queda
plasmado en el rasgo

Razonan, cada estudiante a su manera, formulan sus problemas muchas veces de
una u otra manera pero llegan a un concepto.

4.2.1.6.1.2 Decodificación.

El profesor favorece el desarrollo de competencias en los estudiantes, ya que induce a la
traducción del conocimiento, mediante preguntas orientadoras, las cuales permiten la apropiación
del conocimiento. Así lo expresan los profesores.
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“Lógicamente que esto se respondió con las preguntas, traten de revisarla
operación correspondiente, ¿Qué operación se puede realizar? Cómo son los
números que identifican el problema, se puede hacer fácilmente la operación, si
encontraron alguna dificultad para hacerla, o lo de la coma”.

Aspecto afectivo.

Los profesores consideran que el aspecto afectivo se ve reflejado cuando en la planeación y
gestión del proceso enseñanza aprendizaje se aplica la transposición didáctica, lo que les permite
al estudiante movilizar con mayor facilidad el conocimiento y despertar el interés, cabe señalar
que en este aspecto son importantes la voluntad y la motivación.

4.2.1.6.2.1 Voluntad.

Cuando el profesor adecua los propósitos y contenidos de enseñanza, el aprendizaje se hace
más comprensible de tal manera que los estudiantes la aprovechen. Esta condición permite a los
profesores reafirmar que en la planeación y gestión uno de los momentos más importantes es el
exploratorio, ya que motiva al estudiante, lo hace participe, a su vez le da libertad de expresión y
de pensamiento, para que infiera su propio conocimiento. Lo que permite ser argumentado con el
comentario de los profesores cuando dicen
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“los niños empiezan y ellos se motivan y rápido van y muestran si tiene un error,
se les hace caer en cuenta el error hay que corregir esto y se devuelve el estudiante
de nuevo su puesto a corregir mientras eso ya viene otros y ellos se ganan un
punto cuando traigan correcto sin necesidad de que le diga aquí le quedó mal,”

En este aspecto D`Amore, Fandiño & Godino (2012), indicaron que “al conceptualizar
sobre el aspecto afectivo enfatizan en la disposición, la voluntad y el deseo que manifiesta el
estudiante al dar respuesta a solicitudes de conocimiento que pueden ser externas” (p. 44)

En este sentido se considera que la voluntad se evidencia en los estudiantes cuando ellos
participan por decisión propia en el desarrollo de sus actividades, las cuales soporta con
argumentos propios de su saber.

4.2.1.6.2.2 Motivación.

Orientada en despertar el gusto, el interés, la autoconfianza y la persistencia del estudiante
para desarrollar actividades matemáticas que incrementen su conocimiento, habilidad y destreza.
Al respecto, los profesores señalan que ellos deben despertar el interés y deseo de aprender las
matemáticas a sus estudiantes.
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“Lo que les decía antes que la matemática hay que buscar que no le cojan miedo,
si, sino que ellos, motivarlos a que les guste o sea buscar como esas formas de
tratar de cambiar de esa manera de dar esa clase, si porque como yo en realidad
lo que les decía a mi sinceramente jamás me había tocado dictar esa clase todo ha
sido así y me ha costado”.

4.2.1.7 Aspecto Tendencia de acción.

Los profesores relacionan este aspecto con la personalización que el estudiante hace de su
conocimiento, cuando lo aplica a su contexto; ello, le permite hallar la solución al problema y
mejorar sus ritmos de aprendizaje. Al respecto señalan

“entonces es muy importante que además de aprenderla en el colegio también la
vivan en su entorno, eso no solo las operaciones básicas, para todo la estadística,
para los números, para lo que es ubicación en el plano, todo, las figuras
geométricas, las formas geométricas que se encuentran en el medio. Todo eso tiene
una relación.”

Además, indican que evidencian tendencia a la acción, cuando los estudiantes
contextualizan su conocimiento para hallar la solución a situaciones reales de su entorno
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“al dar las vueltas de determinado valor ahí está utilizando la resta”
El estudiante es consciente de sus habilidades y dificultades cognitivas lo que le
permite a partir de ellas realizar estrategias tendientes al desarrollo de
competencias matemáticas.
“el chico que se pone él solito a realizar sus cosas es capaz de desarrollar bien un
trabajo y va a cambiar su nota y va a aprender un poquito más de lo que ya había
hecho”.

4.2.2 Implicaciones de la iniciación a la práctica reflexiva sobre la caracterización de los
procesos Planeación del proceso de enseñanza para el desarrollo de competencias
matemáticas.

Frente a este aspecto, los profesores del ITA expresan que diseñan con anterioridad los
procesos de enseñanza y piensan en la gestión del conocimiento, elaboran con anticipación las
actividades teniendo en cuenta los contenidos dispuestos por el MEN y adecuados a las
necesidades de la comunidad educativa. Durante la planeación del proceso de enseñanza
aprendizaje de las matemáticas, los profesores distinguen dos aspectos que son: organización del
contenido matemático y la transposición didáctica.

4.2.2.1 Organización del contenido matemático.
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Hace referencia a la manera de como los profesores ordenan o distribuyen las diferentes
temáticas. Es por ello que, para la planeación llevan un planeador de clase donde diseñan las
actividades y ejercicios para que los estudiantes los desarrollen e involucran la interacción
profesor – estudiante. Por su parte Llinares (2000) señaló dos tipos de tareas del profesor de
matemáticas, que son: planificación y organización de las matemáticas y gestión del proceso
enseñanza aprendizaje; bajo esta perspectiva define, planificación y organización de las
matemáticas como “una manifestación de las relaciones entre el profesor y el currículum
establecido (definido por los documentos de la administración, los libros de texto desde las
Editoriales comerciales, materiales didácticos varios, etc.) (Bronner, 1997).” (p. 111)

Diseño.

Organizar de manera detallada la clase permite generar aspectos de comunicación entre los
estudiantes tanto orales como escritos en el desarrollo de procesos matemáticos. El profesor al ser
consciente de ello asume y orienta su práctica de enseñanza y de aprendizaje en el desarrollo de
las competencias matemáticas. Al respecto, los profesores planean, diseñan cada una de las
actividades con anterioridad a la implementación, aunque no se puede decir que lo están haciendo
de forma adecuada, es importante señalar que ya hay acercamiento hacia la planeación, así lo
expresan los profesores,

“yo traigo preparado de mi casa digamos, en mi planeador ejercicios, copias
para que ellos desarrollen”.
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Agregando a lo anterior, el diseño de clase exige del profesor conocimiento de los
contenidos y tiempo suficiente en la elaboración de estrategias de aprendizaje e involucra las
características de los diferentes grupos de estudiantes. A su vez los ritmos de aprendizajes y los
procesos pedagógicos, más aún en el proceso de planeación del profesor, fortalece los contenidos
temáticos con la práctica, para promoverla apropiación del conocimiento. Esto lo asegura un
profesor cuando indica que

“entonces yo pienso que uno planea su clase no tanto para la parte teórica, sino
también para la parte práctica, pensando en los muchachos”

Así también lo afirmó Llinares (2000) “Esta noción está vinculada al significado que el
profesor da a los instrumentos y al propósito de su uso, y que permiten caracterizar dicha
práctica.” (p. 109), Los profesores consideran importante seleccionar los materiales teniendo en
cuenta la temática de clase y los diferentes ritmos de aprendizaje, de tal manera que estos no solo
favorezca el desarrollo de competencias matemáticas en el estudiante, sino que también
promueven el autoconocimiento. Lo anterior se infiere de afirmaciones como

“al cambiar la forma de la elaboración del material para poder llegar a los
chicos, darle a los chicos más posibilidades de explorar para que lleguen a un
fin.”
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Elección y modificación de los problemas.

Las actividades de clase se planean atendiendo a unos criterios y según las circunstancias
se adaptan a las necesidades de los estudiantes. Sin embargo, es importante señalar que aunque el
profesor planifica su clase, el proceso de aprendizaje se dificulta entre más numeroso sea el grupo
de estudiantes en el aula, ya que en el desarrollo de las clases cada estudiante demanda más
tiempo, perdiendo así la posibilidad de acompañamiento de los profesores, como bien lo afirman.

“…hay que tener en cuenta que hay cursos muy números, por ejemplo un curso
muy numeroso hay que ir más despacio, hay que dedicarles más tiempo, de pronto
en volver a recordar”

Además, la planeación de las actividades orientadas por el profesor permite a través de
procesos de retroalimentación evaluar la evolución del aprendizaje en el estudiante. En este orden
de ideas la elección o modificación de los problemas que atienden la planeación del contenido, el
profesor emplea el método tradicional en la preparación de sus clases; durante este proceso se da
cuenta que es importante establecer acciones que le permitan mejorar su práctica, es por ello que
considera aplicar nuevas estrategias que le permitan mejorar el proceso de enseñanza y de
aprendizaje en el estudiante. Así, lo expresan

“…De pronto nos quedamos en procesos de hace diez años, necesitamos es algo
innovador que nos permita llegar a los muchachos”
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Cabe señalar que el desarrollo de la práctica de los profesores permite dar una mirada sobre
sí mismo, es una reflexión paulatina que conlleva al cambio en la labor diaria, en tal sentido
afirma los profesores

“El cambio también es para mí, porque yo veo aquí que, uno esto lo tiene, pues yo
no lo había hecho así”

Finalmente en las nuevas estrategias, es importante elegir, seleccionar aquello que más se
adecua para el estudiante en cuanto a los procesos de enseñanza y aprendizaje antes de ser
aplicada, así como las implicaciones en la práctica cotidiana. Es por ello que los profesores
consideran necesario cambiar el proceso de planeación, por ello deben diseñar y aplicar
estrategias didácticas, que favorezcan el desarrollo de las competencias, una de ellas es la
secuencia didáctica. estas permiten generar en el estudiante actitudes positivas, que permitan
desarrollar destrezas procedimentales, para la apropiación del conocimiento matemático,
inicialmente los profesores planean sus clase para la aplicación de ejercicios que los estudiantes
realizaban en el cuaderno, además reforzaban la actividad con el desarrollo de fotocopias que
contengan dicha temática, aseguraban que el desarrollo de fotocopias motiva al estudiante,
algunos parecían que no planeaban pues se dedicaban a llevar un texto guía así lo exponen los
profesores.

“implementar las secuencias, saber planear, el uso de la lúdica en la clase, no
siempre lo mismo, que hay clase de matemáticas aburrida.”
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4.2.2.2 Transposición didáctica.

La transposición didáctica es definida según, Chevallard, Bosch, & Gascón (1997) como
“El conjunto de las transformaciones adaptativas que sufre una obra para ser enseñada” (p.136),
es decir, la transposición didáctica es la adecuación que el profesor hace a los contenidos para ser
llevados al aula de clase. Al respecto, en las reflexiones de los profesores se reconocen tres
variables: el contexto, el desarrollo cognitivo de los estudiantes y el nivel de complejidad.

En este orden de ideas el contexto, es la forma como el profesor planea su clase partiendo
de situaciones reales, vividas por los estudiantes, es también acercar al estudiante desde la
particularidad de su entorno; dicho de otra manera, el docente planea los procesos de enseñanza
de las matemáticas teniendo en cuenta que el estudiante construye su conocimiento cuando lo
interioriza dentro de su contexto; para ello selecciona materiales de fácil manipulación así lo
reconocen los profesores cuando afirman por ejemplo que en el salón de clase buscan
representaciones tangibles de los objetos matemáticas, por “en las clases de líneas las
encontramos en el salón, en objetos cuadrados”

Otra variable de la transposición didáctica, es el desarrollo cognitivo de los estudiantes, el
cual hace referencia a las adecuaciones que el profesor hace a los contenidos de acuerdo con los
ritmos de aprendizaje que se presentan en el aula. El profesor tiene en cuenta las características
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propias del estudiante para diseñar clase atendiendo a diferentes momentos matemáticos, de tal
manera que utiliza estrategias didácticas como medio para promover su aprendizaje y desarrollar
las competencias matemáticas. En palabras de los profesores,

“debemos bajarnos al nivel de ellos explicarles para que de algo poquito, vaya
saliendo algo grande, sí, porque con cosas muy insignificanticas se les puede ir
explicando el tema y luego lo voy complicando, para que ellos vayan
desarrollando más ese conocimiento y logren un mejor resultado”.

Es de tener en cuenta que en cuanto a los procesos de enseñanza aprendizaje desarrollado
en los diferentes contextos promueven el auto-conocimiento de acuerdo a los diferentes
obstáculos que se presentan en la cotidianidad; de ahí, los diferentes ritmos de aprendizaje de los
estudiantes, lo cual conlleva a los docentes a fortalecer los proceso de planeación para el
desarrollo de las diferentes temáticas en las respectivas áreas para fortalecer los procesos
pedagógicos.

Finalmente, otro de los aspectos vinculados a la transposición didáctica es la planeación del
contenido matemático. Los profesores infieren que los contenido temáticos deben adaptarse y
organizarse por nivel de complejidad para estudiante, a su entorno y por consiguiente al
desarrollo cognitivo en el estudiante. Al respecto, afirman
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“… uno empieza como con dibujitos a que ellos sumen y de una vez ellos van
sabiendo la cantidad y van reconociendo que una manzana es uno, y así poco a
poco uno debe ir al nivel del estudiante, para que él logre obtener el conocimiento
y no decirle es tanta cantidad, para que el chico logre construir su conocimiento”

Es decir, en cuanto a los contenidos temáticos están direccionados a los diferentes ritmos de
aprendizaje, teniendo en cuenta las particularidades de cada uno de los estudiantes, ya que
dependiendo del contexto extramural que los rodea, ellos fortalecen diferentes habilidades
matemáticas o en ocasiones contradicciones que interviene en el real proceso matemático
dificultando el progreso de apropiación del conocimiento.

4.2.3 Implicaciones de la iniciación a la práctica reflexiva en la caracterización de la
gestión del proceso enseñanza para favorecer el desarrollo de competencias
matemáticas.

Al hacer referencia al proceso de interacción de los estudiantes con su propio conocimiento,
(Llinares, 2000) afirma que la gestión del proceso enseñanza y de aprendizaje es la “relación
entre el problema propuesto y los estudiantes en el contexto aula”. Así pues, la gestión del
profesor surge como mecanismo en la ejecución de la práctica. En la caracterización, los
profesores consideran dos grandes aspectos que son: Gestión del conocimiento matemático y
gestión del aula, a su vez cada una de estas se divide en otras fases que más adelante se
enunciarán.
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4.2.3.1 Gestión del conocimiento.
Entendida como la forma en que el profesor desarrolla su clase en aras de promover el
conocimiento en sus estudiantes. Al respecto, los profesores han propuesto dos variables a tener
en cuenta: generación de actitudes positivas y evaluación de procesos. En cuanto a las primeras,
ellos plantean y ejecutan estrategias que generan en el estudiante un gusto, un saber de forma
agradable y argumentan que el proceso de enseñanza de las matemáticas debe estar centrado en el
estudiante. Para ello, es necesario utilizar varios métodos, que admitan un cambio en el modo de
enseñar, de esta manera el estudiante no seguirá siendo evaluado solo de forma escrita, es aquí
donde el profesor se vale de estrategias que le permitan hacer de la evaluación un mejoramiento
continuo en el proceso de formación del estudiante. Para ilustrar mejor los profesores afirman

“Tratar de hacer uno las clases más amenas, porque, por consiguiente los niños le
tienen miedo a las matemáticas.”

Así mismo lo asegura Llinares (2013) “el conocimiento de matemáticas de los maestros es
un elemento clave para la mejora de la enseñanza” (p.3). Es por ello que los profesores reconocen
que el proceso de construcción de pensamiento en el estudiante requiere de algunas técnicas, que
le permitan resolver problemas y a su vez facilite los procesos para la apropiación del desarrollo
de las diferentes temáticas; es así como el profesor gestiona el conocimiento matemático,
buscando generar actitud positiva en los estudiantes, en tal sentido los profesores se expresan
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“El profesor gestiona el conocimiento matemático, buscando generar actitud
positiva en los estudiantes.”

Veamos ahora como la evaluación de procesos en la gestión del conocimiento, permite al
profesor evaluar el proceso para fortalecer las falencias presentadas, con el propósito de aportar
herramientas que permitan favorecer en el estudiante su aprendizaje. Un ejemplo claro de ello, es
cuando los profesores proponen que:

“entonces otra forma seria retomar estos temas, ese tema, ese punto donde
tuvieron más fallas y volver a hacer otra actividad de lo mismo, reforzarles para
que el niño logre entender…”

En este sentido el MEN (2006) se pronunció diciendo que:

La evaluación formativa como valoración permanente integra la observación atenta y
paciente como herramienta necesaria para obtener información sobre la interacción
entre estudiantes, entre éstos y los materiales y recursos didácticos y sobre los
procesos generales de la actividad matemática tanto individual como grupal. (p.75)
Por ello, la evaluación se puede concebir como un proceso que se da de manera
democrática y flexible, y por lo tanto el profesor acude a su experiencia para establecer el proceso
adecuado a las especificidades de los estudiantes, en tal sentido los profesores afirman,
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“se evalúa de otra forma, uno puede preguntar de otra forma, preguntando un
ejercicio o el niño que quiera pasar al tablero.”

4.2.3.2 Gestión del aula.

Es la forma como se presenta la temática a desarrollar en la clase, esto influye en cada uno
de los detalles requeridos para el logro de las actividades. Cabe señalar que cada clase presenta
diferentes particulares. En dado caso, los profesores han propuesto unas fases que son:
presentación de la información, trabajo en equipo, interés de los estudiantes, uso de material
didáctico y apropiación del conocimiento.

En cuanto a la presentación de la información es vista por los profesores como la forma de
conducir detalladamente el proceso de enseñanza aprendizaje, así como la interiorización del
conocimiento por parte de los estudiantes, teniendo en cuenta el nivel de escolaridad y el entorno
en que se desenvuelven. Esta es una concepción del aprendizaje del estudiante que es relativa a
sus capacidades para interiorizar el conocimiento que transmite el profesor. Esta es una
concepción del modelo tradicional y que ahora se vincula al modelo de competencias; ello, en un
intento del profesor por mantener su práctica y tratar de ver en ella elementos del nuevo modelo.
En esta dirección, el profesor debe valerse de las diferentes estrategias que le permitan la
apropiación del conocimiento matemático. De esa manera lo confirman
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“uno le transmite conocimiento y los niños toman a medida de su capacidad, lo
que ellos logran alcanzar y eso mismo ellos van a transmitir”

Esta es una concepción que puede transformarse en los profesores mediante el análisis de la
práctica, pero emerge del trabajo realizado con ello. Dada las condiciones que anteceden, los
profesores consideran que el trabajo en equipo favorece la gestión del conocimiento en el aula, en
tal sentido el MEN (2006) aseguró “Todo ello conlleva a incluir en la organización del
aprendizaje matemático el trabajo en equipo y a fomentar la cooperación entre los estudiantes”
(p.73). Los profesores gestionan el proceso de enseñanza aprendizaje mediante la organización de
trabajo en equipo, ya que consideran que los estudiantes fortalecen su aprendizaje también de
manera grupal; allí se fortifican mutuamente y permite un mejor desempeño en al desarrollo de
las competencias, pues a los estudiantes se le asignan roles para ejecutar las actividades. Al
respecto dicen los profesores.

“también incluir un trabajo colaborativo en los muchachos, cuando uno no sabe el
otro le ayuda y entre ellos entienden más que cuando uno está trabajando.”

Por consiguiente la apropiación del conocimiento se puede fortalecer con el trabajo entre
pares, debido a que los estudiantes comprenden con facilidad los argumentos que les dan sus
compañeros de los temas. En este caso lo confirman.
“Si y unos chicos aprenden al lado de los otros porque ellos se ayudan”.
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Agregando a lo anterior, es importante señalar que la secuencia didáctica facilita el
desempeño individual y promueve el trabajo en grupo, siendo este más dinámico, al igual se
implementa el trabajo cooperativo el cual fortalece los diferentes ritmos de aprendizaje, así lo
afirman los profesores,
“la secuencia didáctica permite más participación, e involucra el grupo a
estudiantes a trabajar más en grupo”

Otra variable de la gestión del conocimiento en el aula, son los intereses de los estudiantes,
los cuales se gestionan de diversas formas, una de ellas es motivando a los estudiantes, de tal
manera que ellos se cuestionen y puedan acudir a sus conocimientos previos, los vinculen en el
proceso de enseñanza y de aprendizaje, mediante preguntas y respuestas con las que forma
discusiones en plenarias, de ahí la importancia de los pre saberes en el estudiante los cuales van
adquiriendo sentido en los diferentes niveles de escolaridad. Así mismo el MEN (2006)
manifiesto que:
Esta construcción y reconstrucción de sentidos y significados matemáticos, que el
estudiante vive en la tensión entre lo que ya sabe o cree saber y lo que se le propone
para aprender, genera en él una posición activa y una actitud positiva para enfrentar
esos nuevos aprendizajes. (p.73).

Por lo anterior es muy importante en la gestión del aula mantener a los estudiantes
motivados y a la expectativa, de tal forma que ellos mismos se apropien del conocimiento
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“Yo pienso que si de pronto la temática, hay actividades que a uno le funcionan
más en un grupo que otros”

Por otro lado, el profesor considera pertinente realizar retroalimentación de la temática
anterior, para contextualizar el siguiente tema. El la realiza por intermedio de preguntas y recurre
al pre saber de los estudiantes. La evidencia clara la presentan en la siguiente expresión.
“les pregunto ¿Qué estábamos viendo la clase anterior? ¿Se acuerdan que estábamos
viendo la clase anterior?”

Finalmente, los profesores reafirman que es muy importante al momento de realizar la
planeación y la gestión del proceso de enseñanza aprendizaje tener en cuenta el interés, los ritmos
de aprendizajes del estudiante, para favorecer el desarrollo de las competencias. De acuerdo con
los razonamientos que se han venido realizando, la introducción del material empleado para la
gestión del aula en el proceso de enseñanza de las matemáticas debe estar relacionado con la
temática a ejecutar. A su vez, debe contar con elementos del entorno que le permitan facilitar el
aprendizaje en el estudiante; es por ello que el profesor gestiona el conocimiento de los
estudiantes a través del material que lleva al aula, así lo consideran al expresar:
“por ejemplo cuando hay un tema nuevo yo siempre les coloco un problema en el
tablero o les llevo un cartel con un problema, para que ellos lean lo que hay ahí,
¿qué creen que vamos a ver hoy? ¿Cómo solucionamos ese problema? ¿Cómo se
llaman esos números?”
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Se debe agregar la importancia de emplear el material didáctico incluye elementos del
entorno que hacen más tangible y práctico el desarrollo de la clase. En tal sentido, es muy
importante emplear material que ofrece el medio en que se desenvuelve el estudiante ya que es
fácil de conseguir y de manipular, además por su familiaridad con los materiales, permite un
mayor afianzamiento de los contenidos. Tal como lo plantea.
“En serio porque es que cuando uno está enseñando eso de fraccionarios que a mí
me parece un tema tan bonito, los fraccionarios y uno haya siempre es con la
misma, haya en el tablero si, teniendo uno por ejemplo la naranja, la mandarina
que a uno se le presta tanto que viene con sus tajas para uno según la mandarina
uno llega y cuentas sus tajas que tiene que un octavo.”
Algunos recursos didácticos tienen su origen en la cotidianidad de los estudiantes, y
motivan al estudiante a aprender. A su vez el (MEN, 2006) aportó
Los recursos didácticos, entendidos no sólo como el conjunto de materiales
apropiados para la enseñanza, sino como todo tipo de soportes materiales o virtuales
sobre los cuales se estructuran las situaciones problema más apropiadas para el
desarrollo de la actividad matemática de los estudiantes (p.74).

Cabe señalar también que las secuencias didácticas según el tema, requieren de la
preparación y diseño de material que facilite el aprendizaje en el estudiante y a su vez la misma
permita la interacción entre pares fortaleciendo los procesos de enseñanza aprendizaje, como se
puede evidenciar en la siguiente expresión:
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“en cada secuencia didáctica el material va a ser distinto, también hay que preparar
material”

Como puede observarse para la apropiación del conocimiento en el aula es necesario
inducir al estudiante a que proponga nuevas estrategias que le faciliten resolver situaciones
problémicas. El estudiante aborda el problema y lo va articulando a procesos que le permitan
llegar a una solución al igual que se fortalece el auto aprendizaje y los procesos de enseñanza, un
ejemplo lo exponen los profesores cuando afirman
“el encuentro, el contacto con los estudiantes, lo del trabajo de la técnica que ya es
cuando los estudiantes empiezan a desarrollar sus destrezas en los ejercicios.”

Para ello el profesor debe integrar estrategias didácticas como la organización de grupos de
trabajo, en la cual cada estudiante cumpla con una función y de esta manera se le facilite al
estudiante la construcción de nuevos conocimientos. Un ejemplo de esto lo encontramos en las
apreciaciones de los profesores,
“Entonces se formaron con ellos mismos las rectas estas eran imaginarias, armaban
grupos representando las clases de ángulos, el ángulo recto se ubicaban dos niños”

4.2.4 Implicaciones de la iniciación a la práctica reflexiva en la resignificación de la
práctica del profesor.

125
La práctica reflexiva implica para el profesor una serie de decisiones que pueden ser
tomadas antes, durante y después de cualquier actividad de enseñanza, es por ello que, los
procesos educativos actuales demandan que el profesor innove constantemente los contenidos de
su área en la clase, por esta razón, el compromiso que se asume debe ser bastante grande; por lo
tanto debe conservar una postura de cambio que le permita estar actualizado y lo proyecte hacia
la transformación de su práctica. De ahí que la resignificación de la práctica viene a ser un
aspecto indispensable en la actividad del profesor. Con referencia a lo anterior el profesor debe
considerar la posibilidad de acoger la resignificación de la práctica como una forma de estar
renovando y actualizando su saber; en otras palabras que le permita reaprender a ver y a pensar
el contexto críticamente, estos factores de cambio implican que el profesor conozca y domine los
contenidos de su área y con ello aporte alternativas de mejora y de esta manera buscar que el
profesor sea activo, creativo, innovador y vanguardista.

Así las cosas, de la información recolectada se infieren dos subcategorías centradas en la
resignificación de la práctica de los profesores de básica primaria del ITA estas son; el cambio y
la autorreflexión. Cada una de ellas aporta subcategorías importantes que permiten a través de
los hallazgos realizados establecer maneras en que el profesor realiza un proceso de reflexión
ante su práctica y la transforma buscando en ella una mayor apropiación de su conocimiento en
beneficio de la formación integral de sus estudiantes. Un claro ejemplo lo presenta un profesor
cuando expresa.
“[el profesor] el aprendizaje que he obtenido es respecto a mejorar la planeación,
teniendo en cuenta esos momentos que ustedes nos han compartido con eso he mejorado
mis aprendizajes para poder planear, he mejorado con respecto a mejorar las actitudes
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clases con los estudiantes, he aprendido a enfocarme más hacia las estrategias más
fácilmente a los estudiantes”

4.2.4.1 Cambio.

Esta resignificación inicia con un cambio de actitud hacia el profesor y su modelo
pedagógico. Los profesores identifican una relación directa entre el estado del ánimo de ellos y el
los estudiantes; exaltan el beneficio que mantener un buen ambiente escolar promueve el
aprendizaje de los estudiantes, ya que se sienten motivados a encontrar soluciones a los
problemas. Resulta de especial interés que las estrategias empleadas se vinculen a la construcción
de conocimiento, pues ya no es solo la información que pueda expresar el estudiante lo que
produce conocimiento, sino que involucra, estrategias y actitudes. En tal sentido los profesores
expresan,
“[el profesor] permite que los estudiantes se acerquen más al conocimiento,
busquen encontrar respuestas por diferentes rutas, por diferentes caminos como
los llamo yo, que a unos estudiantes se les facilita por una ruta a otros se les
facilita por otra”

Los profesores admiten que la implementación de estrategias didácticas, particularmente de
la secuencia didáctica, les ayudan a evaluar procesos de forma secuencial. Nuevamente se
refuerza el hecho de que en sus opiniones, los profesores desean dar espacio a los desarrollos de
los estudiantes, de no pretender exponer todo lo que es objeto de enseñanza, sino que sea poco a
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poco, según el ritmo del estudiante. Reiteradamente expresan que uno de los cambios en la
práctica de los profesores está en la planeación y evaluación de sus clases, especialmente en su
actitud hacia los estudiantes y en menor medida, en las explicaciones, pues ya piensan en la
información a exponer para que sea el estudiante quien llegue a un conocimiento,
“He cambiado en la forma de preparar la clase para llevarles a ellos, la
metodología un tanto, pero también la manera de expresarles a ellos, para que
ellos lleguen al tema”

Es de resaltar el cambio que percibieron los profesores en la actitud y actividad de los
estudiantes en la medida en que realizaron pequeños cambios en la planeación y gestión de sus
clases. Como se puede evidenciar en el siguiente comentario,
“el aprendizaje que he obtenido es respecto a mejorar la planeación, teniendo en
cuenta esos momentos que ustedes nos han compartido con eso he mejorado mis
aprendizajes para poder planear, he mejorado con respecto a mejorar las
actitudes clases con los estudiantes, he aprendido a enfocarme más asía las
estrategias más fácilmente a los estudiantes”

4.2.4.2 Autorreflexión.

En este proceso de transformación demanda un gran compromiso de parte del profesor; de
ahí que se debe mantener una postura de cambio personal, pero proyectado hacia la el análisis
colectivo de la práctica. Puesto que los cambios con proyección colectiva genera que se
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multiplique la transformación que se busca. De ahí que la resignificación viene a constituir un
aspecto indispensable en la actividad del profesor. Tal como lo reitera Freire (1986 citado en
Massé & Juarez, 2015) destaca “el carácter político de la educación y la necesidad de
“reinventarla” (resignificarla)” (p.202). Es por ello, que se deben descubrir y aplicar soluciones
liberadoras que permitan la interacción y la transformación social, después de haber alcanzado un
grado de conciencia, de la realidad sociocultural que conlleve a la transformación de esta. En
otras palabras la práctica del profesor, entendida dentro de una relación entre la acción y la
reflexión. Para Freire el profesor debe enfocar su práctica partiendo que la reflexión descansa en
la acción y la reflexión crítica se basa en la práctica.
En cuanto a los formas de evaluar se reconoce que el desarrollo de competencias es todo un
proceso, que se da lentamente, y por lo tanto es necesario mantener la actividad y la intención en
el tiempo. Las competencias se desarrollan en el tiempo y por lo tanto han de considerarse en
todos los procesos de enseñanza. Por consiguiente las estrategias didácticas, empleadas permiten
discutir sobre el concepto de competencia y conceptualizarla, permite repensar la estrategia
tradicional de gestionar la clase, pues ahora se piensa en hacerla más experiencial, con menos
explicación de parte del profesor y más espacio para la exploración del estudiante. Se percibe un
esquema de planeación explicación del profesor-exploración del estudiante. Si bien el modelo
continúa siendo tradicional, se reconoce un incremento en el tiempo de exploración del estudiante
y el reconocimiento de esta acción en el aprendizaje y en el cambio de la monotonía de la
explicación. Un ejemplo claro se ve cuando los profesores dicen:
“los muchachos empiecen a indagar hay que explicar, pero se sale uno de la monotonía de
desarrollar, corregir, mostrar si voy bien”.
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Según las apreciaciones de los profesores el compartir y analizar la secuencia didáctica para
el desarrollo de competencias matemáticas, construyeron un conocimiento, que los acerca a la
práctica. Los profesores destacan cierto aprecio por este tipo de conocimiento y sienten la
necesidad de preparar su material teniendo en cuenta el tema y la necesidad del estudiante. Un
avance que resulta de interés es que permitan la exploración del estudiante a las situaciones
matemáticas en este caso, pues su reconocimiento por parte del profesor representa es una entrada
al modelo constructivista y el abandono del modelo tradicional. Con base en ello, consideran que
las secuencias didácticas aportan de manera positiva en el proceso de enseñanza aprendizaje de
las matemáticas.

Se identifican dos implicaciones del análisis colectivo de la práctica. Condición que ha
concedido enriquecer la planeación y la gestión de la clase de los profesores. El análisis les ha
Permitido a los profesores reflexionar sobre sus formas de expresión en la clase, su actuación, el
manejo de grupo, las herramientas para aplicar la enseñanza, la conciencia sobre el ritmo
enseñanza, de pensar en estrategias para enseñar ciertos contenidos. Un profesor tiene una
percepción en la disminución de la pérdida en la asignatura de matemáticas. No hay conciencia
sobre las razones, pero coincidió con el periodo de análisis colectivo de la práctica
Una de las principales problemáticas en el desarrollo de competencias matemáticas es la
resolución de problemas. Los profesores tienen un cambio hacia el sujeto de enseñanza, al notar
que ya no es un problema de contenidos, sino de una habilidad, que no se desarrolla en un solo
curso, en un corto plazo, sino que debe ser transversal en los cursos de matemáticas, por lo menos
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en la primaria. El argumento es que si se desea que los estudiantes sean resolutorios de problemas
en quinto, esto debe potenciarse desde el grado primero. Esta necesidad coincide con uno de los
procesos del desarrollo de competencias propuestos en los lineamientos y estándares de
competencias establecidos por el MEN, haciendo referencia en la resolución de problemas.

Los profesores consideran que la resolución de problemas es una de las dificultades más
marcadas que tienen los estudiantes en el desarrollo de las competencias matemáticas, puesto que
en las diferentes pruebas obtienen resultados bajos.

Otro aspecto que se enmarcan dentro del proceso realizado, es la autorreflexión definida
por Bernal & López, (2013) cuando
El sujeto, de forma consciente, analiza detenidamente sus estrategias del pensar, su
acciones cognoscitivas, motivaciones, formas de actuar y relacionarse y cualidades
personales en general, las compara con otros momentos de su actuación, o con otras
personas, establece generalizaciones, llegando a elaborar juicios sobre sí de
aceptación o rechazo a sus logros o dificultades para trazarse estrategias de
comportamiento que le satisfaga. (p.64)

Dentro de la categoría de autorreflexión se encuentran las operaciones cognitivas y en ellas
se evidencia el analizar y aplicar como sub categorías, en este orden de ideas, los profesores
admiten que
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“este tipo de trabajos les ayuda a evaluar procesos de forma secuencial. Nuevamente
se refuerza el hecho de que en sus opiniones, los profesores desean dar espacio a los
desarrollos de los estudiantes, de no pretender exponer todo lo que es objeto de
enseñanza, sino que sea poco a poco, según el ritmo del estudiante”.

Los profesores en su proceso de reflexión de la práctica cambian el proceso de planeación
de los procesos de enseñanza, por cuanto ahora identifican la importancia y utilidad del material
didáctico en el aprendizaje. Como se puede inferir ellos dicen:
“Les decía que en lo que he cambiado es en el material, en la forma de preparar la
clase, he tenido cambios para cada tema”.

Con referencia a lo anterior, el profesor debe considerar la posibilidad de acoger la
resignificación como una forma de estar actualizado en términos de actualización teórica que le
permita re aprender a ver y a pensar el contexto críticamente; estos factores de cambio implican
que el profesor conozca y domine los contenidos de su área que le posibiliten aportar alternativas
de mejora y de esta manera buscar que el profesor sea activo, creativo, innovador y vanguardista.
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CAPITULO 5

5

Consideraciones finales

El capítulo de consideraciones finales presentan los hallazgos encontrados con el análisis de
datos sobre la conceptualización de las competencias matemáticas desde análisis colectivo de la
práctica de los profesores de matemáticas de básica primaria del ITA, la evaluación del plan de
acción, la cual se expresa en los aportes para el ITA, las conclusiones resultantes del ejercicio
investigativo y las proyecciones del trabajo de grado.

5.1 Hallazgos

En este apartado se exponen los hallazgos en relación con la caracterización de las
competencias matemáticas desde la iniciación a la práctica reflexiva de profesores de básica
primaria del ITA. Acorde con los resultados del trabajo de grado, estos hallazgos, se presentan
desde las implicaciones que el análisis colectivo de la práctica conlleva a: la conceptualización de
las competencias; la caracterización de prácticas del profesor que favorecen el desarrollo de
competencias; la resignificación de la práctica; y la identificación de problemáticas en torno a las
competencias matemáticas. A su vez, algunos de estos hallazgos se describen mediante los
atributos identificados en el discurso de los profesores en sus reflexiones sobre la práctica.
Así mismo, el proceso realizado con los profesores en las sesiones de grupos de enfoque permitió
suscitar una reflexión de sus prácticas en el desarrollo de las competencias matemáticas en el
aula. Puesto que se evidenció una resignificación de sus prácticas. Es de aclarar que este no se
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dio de manera inmediata, ya que este se genera, en la medida que el profesor movilice su
práctica asía una dinámica de cambio, tal condición permite que esta sea renovada
constantemente al aumentar la capacidad de innovación por parte del profesor.

5.1.1 Conceptualización de las competencias matemáticas.

Es indiscutible que la actividad desarrollada por los profesores en sus clases está
influenciada por su noción de competencias matemáticas. Se identificaron dos nociones iniciales
de competencias matemáticas: como una disputa propia de cada estudiante para lograr un
objetivo, para lo cual consideran que el uso de recursos didácticos y el juego favorecen su
desarrollo, potencian el aprendizaje, así como resulta importante la comprensión de lectura en
matemática. La segunda noción constituye una mayor precisión conceptual, al establecer que las
competencias matemáticas deben ser contextualizadas a la realidad del estudiante.
Con el transcurrir del tiempo, la noción de las competencias matemáticas comienzan a
adquirir una mayor riqueza conceptual, en este sentido los profesores cambiaron el concepto de
competencia que mantenía inicialmente “la competencia es una disputa, es luchar por alcanzar un
logro…” luego de la estrategia aplicada reconocen que el desarrollo de las competencias implica
un proceso, que se da lentamente; por lo tanto es necesario mantener la actividad y la intención
en el tiempo. Así que los profesores reconocieron nuevas estrategias que aplicaron esto les
permitió generar espacios y dominio en el desarrollo de actividades matemáticas, así, pues, el
estudiante puede desarrollar las competencias matemáticas, si se le da la posibilidad de razonar y
solucionar por sí mismo.
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Teniendo en cuenta que para el MEN, los elementos centrales que involucran la noción de las
competencias matemáticas están enmarcados en tres saberes: saber ser, saber conocer, y saber
hacer y que estos no son extraños para los profesores, es preciso estimular la enseñanza y el
aprendizaje de las matemáticas para el desarrollo de competencias en los estudiantes, es decir,
generar deseo, voluntad de saber y motivación por hacer. Tal como lo plantean D’Amore, Godino
& Fandiño (2012) “¿Qué sería una competencia sin deseo, sin voluntad y sin el gusto de hacer
uso de ella?” (p. 21). En este sentido, se puede ver que hay concordancia en lo referente a las
situaciones problémicas, pues ambos conceptos hacen alusión al dominio de los tres saberes en el
estudiante, los cuales están sustentados en las dimensiones de las competencias matemáticas que
deben ser desarrolladas en el aula. Entonces, en la caracterización de las competencias
matemáticas los profesores asumen dos perspectivas, las cuales se relacionan y articulan con el
dominio de estos tres saberes en el estudiante, estás se sustentan en las dimensiones y los
aspectos (Ver anexo 3 mapa categorial). En este sentido, las actividades que el estudiante
desarrolla en el área de matemáticas debe movilizar el desarrollo de sus competencias.

Como consecuencia, en la anterior caracterización de competencias matemáticas se
organiza los conocimientos matemáticos en un orden de complejidad relativo al proceso de
enseñanza, no solo debe darse del profesor hacia el estudiante. Así las cosas, esta postura de
enseñanza es influenciada por aspectos cognitivos, lo que permite movilizar las competencias
matemáticas en la perspectiva de contribuir a la formación de un estudiante matemáticamente
competente, como ciudadano que vive y aporta hacia el desarrollo dentro de su contexto
sociocultural.
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Asumir estas dimensiones de las competencias matemáticas y su desarrollo en los estudiantes es
un proceso que debe replantearse a nivel de los contenidos del área. Es indispensable cambiar la
posición tradicionalista de las prácticas de los profesores y sus contenidos en el aprendizaje, para
instalar nuevas estrategias que promuevan los procesos matemáticos en los estudiantes y de esta
manera desarrollar sus capacidades para avanzar, progresivamente en el desarrollo de las
competencias matemáticas a mediano y largo plazo. Es preciso que el estudiante, también
comience con un cambio de actitud favorable hacia el desarrollo de las competencias
matemáticas, que descubran cuál es su aplicabilidad y de alguna manera articule su aprendizaje
con problemas específicos de su contexto escolar, y como aplicarlas a las necesidades de su
entorno. Ello implica abordar un proceso de transformación orientado hacia la elaboración de
propuestas que sean significativas para el estudiante.

5.1.2 Implicaciones de la práctica de los profesores.

Haciendo un análisis de las implicaciones en la práctica de los profesores, se destacan dos
aspectos: la planeación y la gestión, es decir las tareas del profesor de matemáticas

5.1.2.1 Planeación.

En cuanto a la planeación los profesores de matemáticas inicialmente planean sus clases
mediante la aplicación de ejercicios algorítmicos, desarrollo de fotocopias, resolución de
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ejercicios en el tablero. Sin embargo, a medida que transcurre el tiempo el profesor va incluyendo
de forma paulatina algunos cambios, es por ello que, durante el proceso de planeación el profesor
diseña su clase pensada desde dos momentos: lo teórico y lo práctico. A pesar de todo lo anterior
los profesores son conscientes que sus estudiantes no logran desarrollar competencias, por ello
les parece transcendental realizar algunos cambios más profundos, durante la planeación y
gestión del proceso de enseñanza aprendizaje. En el momento de la planeación de la clase,
consideran pertinente diseñar la clase, atendiendo a los siguientes ítems: en primer lugar llevar
una actitud positiva al aula, en segundo lugar, los ritmos y particularidades de aprendizaje. Por lo
anterior, los profesores estiman conveniente incluir en su planeación, estrategias didácticas desde
los grados inferiores hasta los grados superiores, las cuales deben tener en cuenta, estimular la
lectura comprensiva, la motivación, inclusión de material didáctico, y contextualización de los
contenidos; todo esto para favorecer el desarrollo de las competencias matemáticas.

5.1.2.2 Gestión.

En cuanto al proceso de gestión del conocimiento, es importante señalar que la mayoría de
las prácticas de los profesores pueden ubicarse en los modelos tradicional y conductista, de tal
modo que ellos enseñaban la matemáticas con el método de repetición y el desarrollo de
algoritmos, solamente se valoraba el resultado más no el proceso como tal; es por ello que los
estudiantes aprendían para el momento, por la nota y luego el proceso quedaba olvidado. A la
vez consideraban que la aplicación de estrategia con material didáctico podía llevar las clases al
juego solamente y no a la construcción del conocimiento.

137

Sin embargo, a medida que los profesores participaban del análisis colectivo de la práctica,
potencian el cambio, pues pueden evidenciar el efecto y los cambios en sus estudiantes. Si ben, el
modelo continúa siendo tradicional, se reconoce un incremento en el tiempo de exploración del
estudiante y el reconocimiento de esta acción en el aprendizaje y el cambio de la explicación, ya
que ahora los profesores gestiona sus clases desde las actividades que ellos mismos elaboran.
(Ver anexo digital 1).Estas nuevas estrategias aportaron herramientas para reorientar la gestión
del conocimiento, pensado en favorecer el desarrollo de competencias matemáticas del
estudiante. Esta última y la reflexión sobre esta, potencia el cambio en los profesores, pues
pueden evidenciar el efecto y los cambios en sus estudiantes, ya que permitió al profesor
reconocer sus falencias y fortalezas, por ende generaron en ellos una resignificación de la
práctica.

5.1.3 Implicaciones en la Resolución de Problemas.

Ahora bien, para hablar de resolución de problemas, es necesario hacer un paralelo en la
concepción que tenían los profesores antes y después del análisis colectivo de la práctica. Ellos
inicialmente tenían una noción superficial de la resolución de problemas, ya que, se enfocaba en
el resultado, es decir en la aplicación de un algoritmo y no en el proceso.

Por otro lado, la percepción presentada fue cambiando, a medida que conocieron, diseñaron
y aplicaron estrategias fundamentadas en la resolución de problemas; es así como reconocen en la
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resolución de problemas, como un medio para favorecer el razonamiento y la reflexión del
estudiante. Así pues, al gestionar el proceso de enseñanza a partir de situaciones problémicas, el
estudiante puede hacer representaciones mentales que le permiten solucionar situaciones reales y
generar apropiación del conocimiento; de manera análoga, se identifica un vínculo entre el
razonamiento matemático, la resolución de problemas y la construcción de conceptos
matemáticos. Igualmente se expresa la libertad del estudiante para encontrar estrategias
personales para resolver sus problemas; esta idea, empieza a poner la concepción del profesor
sobre competencias en el enfoque antropológico de lo didáctico, por cuanto pone el centro al
estudiante, sus producciones, y que estas implican la conceptualización sobre los objetos
matemáticos.

Por todo lo anterior, los profesores consideran que la resolución de problemas y la lectura
comprensiva son la problemáticas más marcadas que tienen los estudiantes en el desarrollo de las
competencias matemáticas, puesto que en las diferentes pruebas obtienen desempeños bajos. Por
ello, estiman conveniente que la resolución de problemas debe empezar desde los niveles
inferiores con problemas sencillos reales e ir incrementando el nivel de complejidad de acuerdo
al grado de escolaridad y a la edad del estudiante, además es muy importante la formulación de
los problemas sean desde situaciones reales, lo que le permite contextualizar el conocimiento.

Con el propósito de potenciar el desarrollo de este proceso y en aras del mejoramiento
institucional, se presentan a continuación las acciones realizadas por el grupo investigador dentro
del proceso de institucionalización en ITA.
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5.2

Institucionalización

Es fundamental para el grupo investigador realizar acuerdos con las directivas del ITA que
permitan la continuidad de este trabajo, puesto que su objetivo es aportar elementos y
orientaciones a los profesores en el desarrollo de competencias matemáticas, ya que un profesor
dispuesto al cambio permite transformar la calidad de sus prácticas de enseñanza por ende
mejorar la calidad de educación en el país. Cabe considerar por otra parte que es requisito de
Programa Becas para la Excelencia Docente del Ministerio de Educación Nacional cumplir con
esta condición. Con base en lo anterior, se vienen desarrollando a partir del primer semestre del
año 2015 una serie de reuniones a nivel de la institución, en las que se han abordado diferentes
temáticas, también se han tenido varios inconvenientes que han dificultado el proceso de
institucionalización, tal como se describe a continuación.

La primera convocatoria se realizó el día 15 de Abril del 2015, en esta ocasión la temática
estuvo enfocada en la socialización del anteproyecto, la noción de fracción como competencia
matemática a través de un enfoque de resolución de problemas en el grado tercero del ITA.
Durante el desarrollo de la actividad fue evidente la ausencia de algunos directivos
primordialmente, del señor rector y los coordinadores de disciplina de Bachillerato y básica
primaria, el consejo directivo, la personera de los estudiantes, los profesores de las áreas de
ciencias sociales, religión, informática, preescolar y la modalidad. A su vez hay docentes,
especialmente de las áreas a investigar (matemáticas y ciencias naturales) que demostraron poco
interés y apatía por desarrollar un trabajo en conjunto. Se resalta la colaboración de los
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estudiantes y profesores asistentes al ser receptivos con la información y atentos a las
exposiciones.

Se realiza un segundo encuentro el día 13 de Noviembre de 2015, ante la convocatoria
realizada hace presencia la coordinadora académica, como ausentes a esta reunión el rector, el
coordinador de disciplina y el de la jornada de la tarde. El motivo de la reunión fue dar a conocer
la temática de los trabajos de grado y a su vez llegar a unos compromisos institucionales
relacionados con el proceso de implementación de los mismos, ya que dentro del programa de
becas para la excelencia, las Instituciones tienen ciertos compromisos. Con relación a estos, los
tutores indagan a la coordinadora como se incluyeron estas temáticas dentro del PEI de la
Institución y cuáles fueron las acciones realizadas para medir el impacto de estos proyectos. La
coordinadora informa que ella desconoce estos procesos, puesto que la rectoría no le ha
informado a la fecha sobre ello. Interviene uno de los tutores para enfatizar en la importancia de
generar encuentros permanentes de profesores enfocados en la construcción no solo de la
planeación del área, al contrario se requieren espacios de discusión y concertación
mancomunados que vayan más allá del desarrollo de contenidos. Esto, porque los planes de área
deben estar orientados a los profesores del área y deben ser construidos por ellos. Lo anterior
genera la necesidad de crear espacios el próximo año con el fin de realizar jornadas de trabajo, es
por ello que se debe tener un documento que garantice la ejecución del proyecto a largo plazo con
el propósito de dar cuenta del proceso de institucionalización ante el Ministerio de Educación
Nacional en el momento que este lo requiera previa aprobación ante el consejo directivo.
También se deja en conocimiento las necesidades, costos y requerimientos por parte del grupo
investigador para dar continuidad al trabajo de grado en una segunda fase.
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Es de aclarar que durante el desarrollo de este proceso por cuestión administrativa, en la
institución se generaron algunos cambios en la coordinación académica y de disciplina, por
cuanto los requerimientos y necesidades solicitados en la reunión anterior no fueron tenidos en
cuenta al comenzar el siguiente año, lo que dificultó el proceso de investigación. El nuevo
coordinador académico propone al comenzar el año escolar realizar una restructuración en las
áreas fundamentales, para ello se establecen reuniones periódicas con los profesores que orientan
en cada una de las asignaturas los cuales tomaron el nombre de Encuentro de construcción
pedagógica (ECOPE).

Posteriormente, se realiza un tercer encuentro el día 30 de Septiembre de 2016 en el
auditorio del ITA, en esta ocasión atendiendo a la solicitud realizada hacen presencia los
coordinadores de básica primaria, académico y el señor rector, ausente el coordinador de
disciplina, tiene como propósito dar a conocer la propuesta de trabajo con los profesores para los
dos años siguientes tal como establece el Ministerio de Educación Nacional y llegar a unos
acuerdos que permitan su ejecución y aprobación. Por consiguiente se abordaron tres aspectos:
Primero, proponer una conceptualización de las competencias matemáticas, segundo
conceptualizar sobre la formación de profesores para analizar estos modelos y tercero, exponer
los aportes de los trabajos de grado para abordar el problema de las competencias. En este orden
de ideas se infiere que la competencia matemática tiene varios significados, por ello durante su
desarrollo se requiere de la adaptación de un modelo teórico.
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Por otra parte se afirmó que el trabajo realizado es innovador puesto que está enfocado en
el desarrollo de competencias, las cuales fueron adaptadas de modelos teóricos abordados como
referencia, que si bien es cierto no están diseñados para desarrollar competencias, si permiten su
aplicación a cualquier tipo de conocimiento.

Finalmente, se exponen los aportes de la investigación a la institución, tanto al currículo
como a la formación de profesores. Con relación al currículo se propone la conceptualización de
la competencia matemática de acuerdo a un modelo teórico que permita comprender e investigar
la competencia matemática. Un modelo de enseñanza aprendizaje de las competencias
matemáticas validado previamente que permita su comprensión. Una estrategia de enseñanza que
favorezca el proceso de la secuencia didáctica para el desarrollo de las competencias
matemáticas.

Por otra parte en la formación permanente de profesores, se propone a través de un marco
de referencia orientar en una formación permanente a los profesores hacia la práctica reflexiva.
Un esquema de organización y planeación orientado hacia procesos para la formación de
profesores desde el análisis colectivo de la práctica. Un plan de trabajo con los profesores de
matemáticas que permita abordar los problemas percibidos por ellos mismos en cuanto al
desarrollo de competencia. Para ampliar esta información se remite (Ver anexo digital 10)
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Al concluir esta reunión se hacen algunas solicitudes para la institución frente a los aportes
que promete la investigación en relación con el área de matemáticas, como son: Reconocer estos
productos como aportes al currículo de matemáticas en el ITA. Articular estos productos en los
planes de área, como posibles elementos para orientar la enseñanza y el aprendizaje de las
matemáticas. Reconocer la estrategia didáctica y la secuencia didáctica como forma de
planeación de los procesos de enseñanza de las matemáticas.

Respecto a la formación permanente de profesores de Matemáticas se requiere involucrar a
los ECOPES la perspectiva teórica, esquema de organización y planeación, así como el plan de
trabajo. Reconociendo que esta es una, pero no la única estrategia de formación permanente de
profesores.

Sobre la base de las ideas expuestas el coordinador académico y el señor rector manifiestan
inconformismo hacia el trabajo de investigación, pues consideran que el desarrollo de las
competencias en los estudiantes debe ser medibles y cuantificables en el tiempo, basadas en los
contenidos propuestos por el Ministerio de Educación Nacional a través de los Lineamientos y
Estándares curriculares. También creen que este tipo de trabajos deben tener impacto en la
institución sobre todo en la parte humana, disposición, actitud y asumir liderazgo en los trabajos
que se están realizando en los ECOPES. En cuanto a las peticiones realizadas por el grupo
investigador para dar continuidad al trabajo en los dos años siguientes, la solicitud fue
considerada lógica y razonable, mas no tiene un espacio propio para su ejecución y recursos
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requeridos. Finalizada la reunión no fue clara la posición de los directivos de aceptar la propuesta
de intervención con los profesores para su continuidad.

Concluye este proceso de Institucionalización con la visita de las delegadas del Ministerio
de Educación Nacional, para lo cual se cita a reunión a los directivos, no asisten a ella el rector y
los coordinadores de disciplina, académico, únicamente la coordinadora de básica primaria. En la
reunión se sitúa en conocimiento a las delegadas del MEN a cerca de los aspectos tratados en la
reunión de fecha 30 de Septiembre, sobre la propuesta de intervención con los profesores para los
dos años siguientes, ellas enfatizaron en la importancia de seguir con el proceso y buscar otros
mecanismos como la intervención Secretaria de Educación Municipal, pues consideran que este
trabajo aporta pautas en el análisis de estrategias educativas que favorecen el desarrollo de la
práctica reflexiva en los profesores de matemáticas

5.3

Conclusiones
Las conclusiones de este trabajo de grado se enfocaron en verificar el cumplimiento de la

hipótesis de acción propuesta para el presente trabajo: “La práctica reflexiva promueve en los
profesores de matemáticas del ITA la comprensión de sus prácticas e incide en la planeación y la
gestión del proceso de enseñanza que favorece el desarrollo de competencias matemáticas en los
estudiantes”. Para empezar, es transcendental definir las conclusiones obtenidas en cada uno de
los objetivos específicos proyectados, ya que, la hipótesis está basada en la pregunta problema y
los objetivos.
Objetivos Específicos
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• Caracterizar el desarrollo de las competencias matemáticas de los estudiantes de Básica
primaria desde el diseño de una estrategia didáctica elaborada por los profesores de matemáticas
del ITA.
Para dar cumplimiento a este objetivo se diseñó y aplicó una secuencia didáctica, que
permitió favorecer el desarrollo de las competencias matemáticas, dado que los estudiantes
gestionan su propio aprendizaje, desde situaciones que le permite contrastar lo teórico con lo
práctico, es decir, contextualizan su conocimiento, lo que permite hacer matemáticas para la vida,
por otro lado la ejecución de esta estrategia permitió la resignificación de la práctica de las
maestrantes.
• Determinar los atributos de las competencias matemáticas de los estudiantes desde el
análisis colectivo de estrategias didácticas, realizado con profesores de Educación Básica
Primaría del ITA.
Reconocer que el desarrollo de competencias es todo un proceso, que se da lentamente, y
por lo tanto es necesario mantener la actividad y la intención en el tiempo. Las competencias se
desarrollan en el tiempo y por lo tanto han de considerarse en todos los procesos de enseñanza,
los profesores al desarrollar la estrategia didáctica se dieron cuenta que esta les permite gestionar
el conocimiento y hay más interés en los estudiantes, es así como, logran cambiar de actitud al
estudiante y en algunos casos se mejoró el rendimiento académico.
• Identificar implicaciones del análisis colectivo de estrategias didácticas realizadas por los
profesores de Educación Básica Primaría para el desarrollo de competencias matemáticas en los
estudiantes de Educación Básica Primaría del ITA.
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Durante en el análisis colectivo se identificaron cuatro implicaciones que directamente
tienen que ver con la práctica reflexiva y cada una ellas aporta a la conceptualización de las
competencias matemáticas, estas implicaciones ya se habían mencionado antes.
En cuanto a la planeación de los contenidos de clase, se evidenció que los profesores
utilizan como base los lineamientos curriculares para el diseño temático de las clases, lo hacen
acudiendo a su intuición, también durante el proceso de reflexión realizado por los profesores de
básica primaria en las últimas sesiones se evidenció que, hace falta un marco de referencia que
permita diseñar estrategias de enseñanza orientadas al desarrollo de las competencias
matemáticas. En concreto los seis profesores de matemáticas de la básica, aprendieron
herramientas que les permitió planear y gestionar sus episodios de aula, orientados hacia un
progreso de retroalimentación del aprendizaje de los estudiantes y de esta manera evaluar el
proceso de enseñanza y de aprendizaje, basado en una reflexión posterior sobre la acción
realizada en el aula ya sea grupal o individual. Con base en ello los profesores establecen un
proceso de evaluación integral donde se toma en cuenta su proceso personal, situación familiar y
su entorno. En este mismo sentido, los profesores consideran que la actitud, entendida esta como
la disposición e interacción con los estudiantes en el aula y fuera de ella generan en el estudiante
sentido de apropiación hacia el aprendizaje de las matemáticas.

5.4

Prospectiva

Este trabajo de grado sirve como punto de partida para nuevas investigaciones, que deseen
conocer como favorece la práctica reflexiva en la caracterización de las competencias
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matemáticas en la básica primaria, ya que, contribuye a generar espacios de formación
permanente en los profesores, para crear “comunidades de aprendizaje” dentro de la institución
educativa, puesto que, permite un trabajo en equipo de forma cooperativa y reflexiva, para
aprender de su propia práctica y por ende gestionar nuevos conocimientos, lo que permite
mejorar y fortalecer las prácticas de los profesores de matemáticas, mediante la aplicación de
estrategias didácticas como las secuencias didácticas, es decir los profesores hacen una
resignificación de la práctica, debido a que ellos modifican la forma de planificar y de gestionar
el proceso de enseñanza y de aprendizaje de las matemáticas, todo esto capacita al estudiante en
la producción y apropiación del conocimiento adquirido en su entorno escolar para llevarlos a la
vida diaria, de esta manera favorezcan el desarrollo de las competencias matemáticas.
Finalmente, con este trabajo pretendemos contribuir a un proceso de iniciación hacia la
práctica reflexiva en los profesores de las diferentes asignaturas en el ITA, a comprender que es
posible mediante el análisis colectivo de la práctica resignificar su condición como profesores, y
a su vez reflexionaran sobre los elementos que constituyen en su acción pedagógica; como en el
diseño e implementación de estrategias de enseñanza la cual fue pensada en y para los estudiantes
por ende favorecer su aprendizaje en el desarrollo de sus competencias para aprender a aprender
de forma permanente. Es por ello, que se requiere abrir espacios en las instituciones que permitan
la reflexión sobre sus prácticas, amplíen sus conocimientos en el tema y realicen investigaciones
que permitan tener impacto en la transformación de las mismas. En este sentido, el desafío es
grande, puesto que esta transformación implica sentar postura en la innovación de ambientes
pedagógicos que permitan la participación e intercambio de saberes entre pares, creando
ambientes dinámicos que capturen la atención del estudiante y por consiguiente su permanencia
en las instituciones educativas. En otras palabras hacer sentir al estudiante como protagonista de
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su proceso de enseñanza aprendizaje y con ello avanzar en el desarrollo de sus competencias para
aprender a aprender de forma permanente.
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Anexo 1 Secuencia didáctica: partiendo, partiendo las fracciones voy entendiendo
“Un hombre es como una fracción cuyo numerador es lo que es y el
denominador es lo que él piensa que es. Cuanto más grande es el
denominador, más pequeña es la fracción”.
León Tólstoi.

SECUENCIA DIDÁCTICA: PARTIENDO, PARTIENDO LAS FRACCIONES VOY
ENTENDIENDO

INTRODUCCIÓN

La secuencia didáctica, se plantea con base en cuatro situaciones didácticas que a manera de
talleres prácticos el estudiante construya el concepto de fracción en su significado parte - todo. La
primera situación permite la representación de tres tipos de fracciones de ½, ⅓ y ¼; la segunda
situación va enfocada hacia la comprensión de la equivalencia de las fracciones desde los
registros semióticos en el lenguaje común y el esquema pictográfico. La tercera situación busca la
construcción de un procedimiento de sumas y restas de fracciones homogéneas desde el registro
de representación gráfica, por lo que se emplea el material didáctico del rompecabezas de las
figurifracciones; la cuarta situación busca que el estudiante identifique y vivencie el concepto de
fracción parte- todo en su contexto y a través de su diario vivir.

A continuación se presenta la descripción detallada de cada situación. Cada una de estas
situaciones se organiza y describe como se plantea a continuación: momentos didácticos, los
desempeños esperados para cada situación, materiales, una descripción de la aplicación y
finalmente los diseños estructurados de los talleres para los estudiantes.
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1. SITUACIÓN 1. DIVIDIENDO MI MUNDO.
Teniendo en cuenta que para una representación semiótica se presentan varios registros, para el
caso de esta investigación se tendrán en cuenta los dos aspectos: primero, representa las
fracciones de ½, ⅓ y ¼ en el registro semiótico, en el lenguaje común y el esquema pictográfico
y convertir las fracciones de ½, ⅓ y ¼ en los sistemas, partiendo desde el registro semiótico en el
lenguaje común y el esquema pictográfico. Para el caso de estas fracciones, Fandiño & Pinilla
(2009) establecen que son alcanzados en el estudiante cuando “el paso de una representación
semiótica a otra en el mismo registro semiótico a otra en el mismo registro se llama
transformación de tratamiento” (p. 134), de igual manera se presenta cuando “el pasaje de una
representación semiótica a otra en otro registro semiótico se llama transformación de
conversión”. (p.134)

Desempeños: en esta situación los estudiantes mediante el desarrollo de tres talleres,
conceptualizan respectivamente las fracciones , y , en su significado como parte de un todo en
los registro semiótico de leguaje común y esquema pictográfico. Además, se promueve la
transformación de tratamiento, tanto en lenguaje común como en el esquema pictográfico, así
como transformación de conversión del lenguaje común al esquema pictográfico o viceversa.
Tiempo: las actividades de esta situación se desarrollan en cinco bloques de dos horas clase,
comprendidas por 55 minutos cada hora.
Materiales: talleres, rompecabezas de las figurifracciones, tres hojas de papel de colores
(cuadrados al tamaño de 20 x 20 cm), lápiz, papel, borrador colores.

Implementación.
Esta situación busca conceptualizar las fracciones ½, 1/3 y ¼. Para cada una de estas se desarrolla
un proceso de enseñanza secuenciado por los momentos didácticos: primer encuentro, momento
exploratorio, trabajo de la técnica, institucionalización y evaluación. Los tres procesos de
enseñanza son análogos, excepto por la fracción que se desea conceptualizar. Por ello, se expone
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detalladamente el primero, entendiendo que los demás se desarrollan de la misma manera y
tienen un taller específico en cada procesos.

Primer proceso de enseñanza. Dividiendo mi mundo por la mitad

Momento 1: Primer encuentro.
El momento del primer encuentro lo conforma una situación que permiten al estudiante el
registro semiótico en lenguaje común y el esquema pictográfico para la fracción ½. Las
situaciones emplean el rompecabezas de las figurifracciones como material didáctico, que
generan el contexto para representar y conceptualizar el significado de la fracción como parte de
un todo. Este proceso está diseñado para implementarse en una sesión de dos horas.

Al final de la presentación de este proceso se presenta el taller Nº 1, titulado Partiendo mi
mundo por la mitad. Las cuatro primeras preguntas del taller están vinculadas al momento de
primer encuentro, mientras que la quinta al momento exploratorio.

Los estudiantes se organizan en grupos de tres o cuatro estudiantes y a cada uno de estos
grupos se les entrega una copia del taller, un rompecabezas de figurifracciones y una hoja de
papel iris de las dimensiones de rompecabezas. El profesor hace una lectura del taller hasta la
quinta pregunta ante todo el curso para facilitar la comprensión de las instrucciones y resolver
inquietudes de los estudiantes. Seguido, los estudiantes, empiezan a desarrollar el taller, mientras
que el profesor no realiza explicaciones previas, solo apoya a quienes lo necesiten, la
comprensión de los enunciados y actividades propuestas en el taller. No debe sesgar u orientar las
soluciones o propuestas de los estudiantes, pues el taller está diseñado para resolverse con los
conocimientos previos de los estudiantes.
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En las primeras cuatro preguntas del taller Nº 1, el estudiante debe doblar por la mitad, lo
cual tiene varias posibilidades; todas ellas son de interés porque son diferentes representaciones
de 1/2 de la hoja. Luego el estudiante debe seleccionar una mitad para recubrirla con fichas del
rompecabezas de las figurifracciones, de modo que no queden espacios libres de la hoja o partes
de las fichas por fuera de ella. Así, se diferencia pero también se relaciona ½ de la unidad y la
mitad de la unidad. La mitad se comprende como una de las dos partes iguales en que se puede
dividir la unidad. Así el recurso de los rompecabezas permite identificar estas posibles
representaciones de la fracción ½ y relacionarlas con otro tipo de representaciones (quizá la más
usual), como una de las mitades de la unidad. Por ejemplo, una mitad de la unidad es alguna de
las siguientes divisiones:

Momento 2: Momento exploratorio - fracción como parte de un todo (un medio)
La quinta pregunta pone al estudiante en la tarea de pensar en las fichas de rompecabezas que ha
elegido para cubrir la mitad de la hoja. Esto busca identificar una técnica para que permita cubrir
un medio, de tal manera que, desde el rompecabezas se obtiene diferentes representaciones de lo
que es ½ del rompecabezas y se relaciona con la mitad de la hoja, es decir el rompecabezas es
una abstracción de la representación gráfica de la fracción. Esta abstracción del rompecabezas es
necesario, pues las representaciones que puede mostrar son limitadas y la noción de las fracciones
no puede quedar limitado a ellas. Esta abstracción exige un nivel mayor de visualización espacial,
por cuanto debe hacer transformaciones mentales de los objeto para componer o descomponer el
rompecabezas. Para ello, el estudiante tiene el rompecabezas de las figurifracciones físico, para
hacer comparaciones, que permitan el avance de la secuencia.
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Momento 3: institucionalización – Fracción ½ y su registro semiótico de representación
pictórico y en lenguaje común
En este momento se indaga a los estudiantes por las soluciones a las cinco preguntas del taller
Nº2, los nombres asignados a la fracción en su lenguaje común y los significados que a la
fracción ha dado desde el rompecabezas. El concepto de ½ que se espera institucionalizar y que
emerge de la instrumentalización del rompecabezas de las figurifracciones en cuanto a su
representación gráfica, se entenderá como una parte del todo con la que se puede cubrir una mitad
de la unidad,

Momento 4: Momento del trabajo de la técnica.
Los estudiantes organizados en los mismos grupos de trabajo, continúan desarrollando el taller,
en los problemas 6 y 7. Estas son situaciones un tanto complejas, las cuales tiene como finalidad
afianzar el concepto de significado de fracción ½ como parte de un todo desde el registro
semiótico en el lenguaje común y el esquema pictográfico. En estas preguntas, el estudiante se
aleja de la herramienta lúdica, para traer a su cotidianidad, de tal manera que la apropiación del
conocimiento surja con naturalidad.

Segundo proceso de enseñanza. Dividiendo mi mundo en una tercera parte
Para este segundo proceso, se sigue la misma metodología de aplicación del anterior. Para este
caso se aplica el taller 2, titulado “partiendo mi mundo” fracción como parte de un todo (la
tercera parte, un tercio). El taller tiene la misma estructura e intencionalidad del primero, pero se
considera la fracción 1/3 como objeto de enseñanza.

Tercer proceso de enseñanza. Dividiendo mi mundo en una cuarta parte
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Este proceso al igual que los dos anteriores, busca conceptualizar la fracción ¼. Para ello, se
aplica el taller Nº 3, “partiendo mi mundo” fracción como parte de un todo (una parte de cuatro,
un cuarto), de la misma manera en que se aplicó el primero.
Sin embargo, en el momento de institucionalización, se recogen los conceptos de fracción ½, 1/3
y ¼, y se construye el concepto general de fracción en los registros de representación pictóricos y
de lenguaje común. En este sentido se entiende la fracción como la parte de un todo que es igual
a una de las partes en que fue dividida la unidad

Momento: Institucionalización (segunda situación)
En el siguiente momento se presenta la institucionalización del concepto de fracción como parte
de un todo. La situación planteada permite al estudiante el desarrollo de un origen del concepto a
través de la estructuración del registro semiótico en el lenguaje común y el esquema pictográfico,
con transformación de tratamiento y transformación de conversión. Así que en este momento se
presenta la conclusión del concepto de significado de fracción para ½, ⅓ y ¼.
Definición del concepto del significado fracción, para ½, ⅓ y ¼.
½: Se entiende como una parte del todo con la que se puede cubrir una mitad de la unidad
⅓: Se define como la parte de un todo con la que se puede cubrir una de las terceras partes
iguales en las que fue dividida la unidad.
¼.: Se define como la parte de un todo con la que se puede cubrir una de las cuartas partes
iguales en las que se divide la unidad.
Con este momento se da por finalizada la sesión de clase y este proceso de enseñanza para la
fracción ½, ⅓ y ¼.
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2. SITUACIÓN 2 ¿FIGURAS IGUALES, ESPACIOS EQUIVALENTES?

En el siguiente apartado se plantea la situación 2 “¿figuras iguales, espacios equivalentes?”. Para
esta situación se diseñó un taller con el propósito de hacer que el estudiante reflexione y
comprenda la equivalencia de las fracciones desde los registros semióticos en el lenguaje común
y el esquema pictográfico. Tiene por objetivo que los estudiantes puedan consolidar la idea que
una misma cantidad se puede expresar con partes diferentes de la misma unidad.

Desempeño: manejar equivalencia entre dos fracciones es un aspecto que presenta aun confusión
entre los estudiantes puesto que muy pocos de ellos resuelven con seguridad ya que se presenta
confusión si la equivalencia pasa del numerador al denominador en términos numéricos en
cantidades pequeñas a cantidades grandes o viceversa, por lo tanto es necesario clarificar las
equivalencias partiendo desde el registro semiótico del cual se realiza la representación, como
transformación de tratamiento y transformación de conversión con el lenguaje común y el
esquema pictográfico.

Para el desarrollo de este aspecto se tiene un tiempo estimado para la ejecución de cuatro
horas clase. Se mantiene la organización de los grupos de la actividad anterior.

El concepto de fracción está estrechamente ligado al de fracciones es esencial que los
estudiantes logren operar la equivalencia entre dos figuras rompiendo la idea de que son
equivalentes si son la misma imagen con los mismos espacios. Ahora bien, esta situación consta
de dos actividades que se desarrollan por medio de un taller, el cual le va dando paso a cada
actividad, el objetivo de la actividad, es hacer que el estudiante pueda reflexionar y comprender
sobre la equivalencia, además se pueda dar cuenta que dos triángulo puede ser equivalente a un
cuadrado
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Tiempo: dos (2) horas clase

Materiales: taller, rompecabezas de las figurifracciones, hojas de papel de colores, colores, regla,
borrador y cuaderno.

Implementación.
Los estudiantes nuevamente se organizan en grupos de tres o cuatro de ellos; a cada grupo se
entregan los materiales de trabajo. Esta situación se ejecuta con el taller 4, titulado ¿figuras
iguales, espacios equivalentes? - fracción como parte de un todo. El taller se divide en tres tareas,
cada una de las cuales se aplicará en tres momentos diferentes del proceso de estudio. Con este
taller se busca que el estudiante identifique fracciones equivalentes, comprender el significado de
fracción y de fracción equivalente, identificar la relación de equivalencia entre fracciones en el
registro de representación pictórico.

Momento de primer encuentro
Para la realización de este momento se propone la primera de las tareas. En estas propone realiza
el cubrimiento de las figuras grandes con figuras pequeñas del rompecabezas, de tal forma que
queden totalmente cubiertas las figuras de mayor tamaño. Este procedimiento lo deben discutir y
hacer registros semióticos, por lenguaje común y esquema pictográfico de fracciones
equivalentes para diferentes unidades a las del rompecabezas completo.

Momento exploratorio
Este momento se desarrolla con la segunda tarea del taller. En esta tarea, se doblan tres hojas de
papel de colores, con diferentes dobleces, para luego cortar y sobre poner pedazos pequeños en
los pedazos grandes, después se comparan los espacios lo que ayuda a comprender las fracciones
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equivalentes entendido que las fracciones equivalentes son fracciones donde su valor es igual
entre sí. Algunos dobleces pueden ser.

Y la última en 1 4,

Momento de trabajo de la técnica.
Este momento se desarrolla con la tercera tarea del taller. Para ello, los estudiantes deben realizar
ejercicios donde ellos identifican diferentes fracciones equivalentes y construyen otras.

Momento de institucionalización.
En este momento se busca generar el concepto de fracciones equivalentes por parte de los
estudiantes, así como la aplicación en su cotidianidad, para ello es necesario dar respuesta a las
siguientes preguntas, así
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¿Qué son las fracciones equivalentes? (son fracciones cuyo valor es igual entre sí)
¿Cómo hallamos fracciones equivalentes? (las fracciones forman parte de nuestro día, a día,
cuando compramos cuando realizamos un movimiento, jugando, etc.)
¿Cómo sabemos si dos fracciones son equivalentes? (comparándolas)
¿Cómo comparamos fracciones? (cuando al partir varias hojas de papel en diferentes partes
iguales cada una por separado, se puede cubrir un mismo espacio.)

3. SITUACIÓN 3. AGRUPANDO, LAS FRACCIONES SE VAN SUMANDO.

En cuanto a la Situación 3 “agrupando, las fracciones se van sumando” en la propuesta se
plantean actividades en los que los estudiantes y las estudiantes se distribuyen en grupos de
cuatro integrantes, con el objeto que ellos planteen y resuelvan sumas y restas de Fracciones
homogéneas, teniendo en cuenta las situaciones anteriores.

Desempeño: se requiere en este aspecto construir estrategias para resolver problemas aditivos
que involucren fracciones homogéneas utilizando los sistemas de representación de lenguaje
común y esquemas pictográficos. La situación se desarrollara en un tiempo aproximado de tres
horas de clase, haciendo grupos de cuatro estudiantes, los cuales formaran equipos de trabajo,
para resolver el taller Nº 5, titulado Agrupando, las fracciones se van sumando” fracción como
parte de un todo”.
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Tiempo: tres horas clase

Materiales. Taller, rompecabezas de las figurifracciones, hojas de papel, colores, regla, borrador
y cuaderno

Implementación: esta situación se ejecuta en tres momentos matemáticos, planeados en el taller
número (8), el cual contiene actividades, que permiten plantear y resolver situaciones aditivas
relacionadas con el concepto de fracción parte y todo.

Momento de primer encuentro
La primera actividad consiste en la observación del rompecabezas de las figurifracciones,
seguidamente los estudiantes toman un triángulo isósceles de los más grandes y sobre
poniéndolos calculan la cantidad de triángulos que caben en el rompecabezas de las
figurifracciones, simultáneamente realizaran situaciones aditivas, Con esto se quiere decir que
luego de tener la cantidad de cuadrados que recubren la herramienta lúdica se procede a sumar
por ejemplo

+ , cabe aclarar que este planteamiento se hará en lenguaje común y en esquema

pictográfico, con los cuales se producirán tratamientos y/o conversiones del registro semiótico, en
los estudiantes deben proponer y argumentar sus respuestas.

Momento de trabajo de la técnica
En este momento se quiere que el estudiante resuelva ejercicios aplicando los conceptos de las
situaciones anteriores.

+ =

+ =

+ =
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Momento de institucionalización
En este momento se define el concepto de adición y sustracción de fracciones homogéneas, es
necesario aclarar al estudiante que las fracciones del mismo denominador es decir las
homogéneas solo se suman los numeradores. Este instante se ejecuta con la resolución de
problemas de su cotidianidad.

4. SITUACIÓN 4: VIVO ENTRE FRACCIONES

En cuanto al desarrollo de esta situación se quiere que los estudiantes junto con sus padres de
familia, del grado tercero “D” realicen un paseo matemático por la institución y tomen fotos que
le representen el concepto de fracción, este proceso les permitirá identificar unas imágenes con
las que por grupos realizan un mosaico, que será expuesto y explicado frente a todos los
integrantes que hacen parte de la comunidad educativa del grado tercero “D” teniendo en cuenta
los aspectos del registro semiótico.

Tiempo: tres (3) horas clase

Desempeño: la fotografía como herramienta lúdica permite que el estudiante identifique la
fracción ;

en diferentes contextos, especialmente el entorno escolar. Para el desarrollo de

la situación “vivo entre fracciones” se estima un tiempo considerado de tres horas de clase.

La planeación de la secuencia didácticas implica una serie de recursos los cuales serán
mencionados a continuación; recursos físicos: aula de clase con mobiliario (treinta y cinco
escritorios), tablero, marcadores y borrador de tablero. Recursos Audiovisuales: internet,
retroproyector, cámara fotográfica. Documentos escritos: libros, apuntes, notas de clase,
artículos, diario de campo. En la ejecución de la secuencia se necesitaran los siguientes
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materiales. Consentimientos firmados de los padres de familia del grado tercero “D” para la
participación filmación de la secuencia, permiso de los coordinadores (académico y disciplinario
de la básica primaria) y del rector del ITA, asistencia y acompañamiento de padres de familia.

Con esta situación se proyecta la integración de los estudiantes con los padres de familia,
la actividad se desarrolla en forma grupal, cada equipo está constituido por tres estudiantes y
mínimo un padre de familia, que ayudara a los estudiantes a tomar fotos del recorrido realizado
en el paseo matemático, hecho por las instalaciones del ITA, las fotografías que tomen deben ser
de imágenes que les indique situaciones o acciones sobre el concepto de fracción y sus
aplicaciones tratadas en esta secuencia. Después de las tomas fotográficas realizadas deben
seleccionar las para construir un collage que luego los estudiantes explicaran ante los demás
equipos. De esta manera se pretende hacer un acercamiento sentido al saber del concepto de
fracción desde el registro semiótico en cuanto al lenguaje común y el esquema pictográfico.

Actividad esperada del Estudiante.
Cuando se le presente al estudiante esta situación en una primera actividad se espera que el
estudiante explore el material que se le está presentando, ya que es un juego y para él es nuevo, se
sienta motivado, se interese por realizar la actividad, cuando tenga que hacer los quiebres o
dobleces de las hojas habrán estudiantes que se les facilite este proceso y otros no tanto por falta
de motricidad. En el momento de resolver la situación los estudiantes van a medir, es decir sobre
poner las fichas para hallar las que cubren la parte que se le indica de la fracción, es posible que
los integrantes del grupo discutan y realicen razonamientos para llegar a la fracción indicada.
Para lo cual lo deben expresar en un registro semiótico en lenguaje común y esquema
pictográfico.

En cuanto a la situación dos se espera que al presentar las actividades los estudiantes que
la desarrollan elaboren su concepto de fracción como parte de un todo, sienten la necesidad y
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curiosidad por esta nueva actividad, de tal manera que interprete y comprenda la equivalencia de
las fracciones desde los registros semióticos en el lenguaje común y el esquema pictográfico.

En pocas palabras, a través de la ejecución de la actividad por parte del estudiante se
espera que adquiera las habilidades en las tres dimensiones de la competencia: conocimiento,
habilidad y actitud. Esta descripción de alguna manera debe mostrar que se alcanzan los
desempeños y el objetivo de la fase en cuanto a construcción de conocimiento matemático. Por
otro lado las actividades van a permitir la valoración de la enseñanza – aprendizaje de los
estudiantes, de la práctica docente del profesor y de los instrumentos que fueron utilizados en el
contexto para validar la secuencia didáctica.
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INSTITUTO TÉCNICO AMBIENTAL SAN MATEO

Docentes investigadoras: Sandra Rocío Gómez Pulido Y Rosa Edilma Gutiérrez Medina
UNIVERSIDAD DE LA SALLE. FACULTAD DE MAESTRIA EN DOCENCIA

Nombres y Apellidos de los integrantes del equipo de trabajo:
Taller N° 1. Partiendo mi mundo por la mitad.
Apreciado estudiante en este primer taller encuentra actividades que les permitirán trabajar la
relación parte todo desde su cotidianidad. Para ello se conforman grupos de cuatro estudiantes.

Objetivo. Conceptualizar el significado de fracción como parte de un todo, desde una situación
real, en este caso un medio

Materiales. Rompecabezas de las figurifracciones, hoja de papel de colores (cuadrado al tamaño
del rompecabezas), papel, lápiz y colores

Memento 1: Primer encuentro.
1. Tome una hoja de papel y dóblela por la mitad ¿de cuáles formas es posible doblar la hoja por
la mitad?
2. Realice un dibujo de las diferentes formas establecidas por el grupo en el numeral anterior
3. Ahora, abra la hoja. ¿Cómo se podría llamar a una de las dos partes en que dividió la hoja de
papel?
4. Tome la hoja de papel donde realizó los dobleces y recubra una mitad de la hoja con las
fichas del rompecabezas de las figurifracciones de modo que no deje espacios libres ni
sobrantes en la parte que han elegido ¿Qué otras maneras diferentes encuentras para hacerlo?
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Momento Exploratorio
5. Diga ¿cómo se llama la parte de la hoja de papel que ha recubierto con relación al resto de la
hoja? ¿Porque se inclinaron por escoger estas fichas y no otras?

Momento de trabajo de la técnica
6. ¿Qué parte del rompecabezas de las figurifracciones representan las fichas sombreadas?
Escriba debajo de cada una de ellas.

7. En las figuras escriba que parte de la porción representa la parte coloreada.
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Docentes investigadoras: Sandra Rocío Gómez Pulido Y Rosa Edilma Gutiérrez Medina
UNIVERSIDAD DE LA SALLE. FACULTAD DE MAESTRIA EN DOCENCIA

Nombres y Apellidos de los integrantes del equipo de trabajo:
Taller N° 2. Situación “partiendo mi mundo” fracción como parte de un todo (la tercera
parte, un tercio)

Apreciado estudiante en este segundo taller encuentra actividades le permitirán trabajar la
relación parte-todo desde su cotidianidad. Para ello se conforman grupos de cuatro estudiantes.

Objetivo. Conceptualizar el significado de fracción como parte de un todo, desde una situación
real especialmente un tercio.

Materiales. Rompecabezas de las figurifracciones, hoja de papel de colores (cuadrado al tamaño
del rompecabezas), papel, lápiz y colores.

Momento 1: Primer encuentro.
1. Los estudiantes deben tomar una hoja doblarla de tal forma que la hoja quede en tres partes
iguales, luego responden ¿Es posible doblar la hoja utilizando otras formas para ello?
2. Realice un dibujo de las diferentes formas resultantes establecidas por el grupo en el numeral
anterior
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3. Ahora, abra la hoja. ¿Cómo se podría llamar a una de las tres partes en que dividió la hoja de
papel de colores?
4. Tome una de las tres partes de la hoja de papel y recúbrala con las fichas del trompecabezas
de las figurifracciones, sin dejar espacios libres en la parte que han elegido, las otras fichas
lasdebe conservar en el rompecabezas en su respectivo orden.
5. Diga ¿cómo se llama la parte de hoja de papel que ha recubierto con las figuras? ¿Porque
utilizaron esas fichas y no otras?
6. Escriba que parte del rompecabezas esta sombreada, en cada caso.

7. En la figura, escriba qué parte de la porción representa la parte No coloreada.

177
INSTITUTO TÉCNICO AMBIENTAL SAN MATEO

Docentes investigadoras: Sandra Rocío Gómez Pulido Y Rosa Edilma Gutiérrez Medina
UNIVERSIDAD DE LA SALLE. FACULTAD DE MAESTRIA EN DOCENCIA

Nombres y Apellidos de los integrantes del equipo de trabajo:
TALLER N° 3. SITUATIÓN “PARTIENDO MI MUNDO” FRACCIÓN COMO PARTE
DE UN TODO (UNA PARTE DE CUATRO, UNCUARTO)

Apreciado estudiante en este tercertaller encuentra actividades le permitirán trabajar la relación
parte-todo desde su cotidianidad. Para ello se conforman grupos de cuatro estudiantes.

Objetivo. Conceptualizar el significado de fracción como parte de un todo, desde una situación
real especialmente un cuarto.

Materiales. Rompecabezas de las figurifracciones, hoja de papel de colores (cuadrado al tamaño
del rompecabezas), papel, lápiz y colores.

Momento 1: Primer encuentro.
1. Los estudiantes deben tomar una hoja de papel iris, doblarla de tal forma que la hoja quede
en cuatro partes iguales, luego responden ¿Es posible doblar la hoja utilizando otras formas
para ello?
2. Realice un dibujo de las diferentes formas resultantes establecidas por el grupo en el numeral
anterior
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3. Ahora, abra la hoja. ¿Cómo se podría llamar a una de las cuatro partes en que dividió la hoja
de papel de colores?
4. Seleccione una de las cuatro partes de la hoja de papel y recúbrala con las fichas del
rompecabezas de las figurifracciones, sin dejar espacios libres en la parte que han elegido,
las otras fichas lasdebe conservar en el rompecabezas en su respectivo orden.
5. Diga ¿cómo se llama la parte de hoja de papel que ha recubierto con las figuras? ¿Porque
utilizaron esas fichas y no otras?
6. Escriba que parte del rompecabezas esta sombreada, en cada caso.

7. En las siguientes imágenes escriba como se llama la parte coloreada.
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Docentes investigadoras: Sandra Rocío Gómez Pulido Y Rosa Edilma Gutiérrez Medina
UNIVERSIDAD DE LA SALLE. FACULTAD DE MAESTRIA EN DOCENCIA

Nombres y Apellidos de los integrantes del equipo de trabajo:

Taller N° 4. Agrupando, las fracciones se van sumando” fracción como parte de un todo”
En este taller se encuentra actividades que les permitirán trabajar la relación parte-todo desde su
cotidianidad, Para ello se conforman grupos de cuatro estudiantes.

Objetivo. Proponer y resolver situaciones de adición y sustracción de fracciones en los
estudiantes de grado tercero.

Materiales. Taller, rompecabezas de las figurifracciones, hojas de papel, colores, regla, borrador
y cuaderno.
1. Esta actividad se basa en recubrir el espacio del rompecabezas con una sola figura.
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Teniendo en cuenta la situación anterior, observa el rompecabezas de las figurifracciones y
recubra el espacio total de rompecabezas con el triángulo “M”. Conteste.
1. ¿Cuantos triángulos se necesitan para recubrir el espacio total del rompecabezas?
Escriba como se llama esta fracción que resulta.
Ahora dibuje y escriba uno a uno cada de las fracciones que representan cada
triangulo que se utilizó para recubrir, luego súmelos.

2. ¿Se puede decir que el triángulo es la octava parte del rompecabezas?
3. Al sumar dos triángulos “M” con tres triángulos “M” ¿Cómo quedaría la fracción?
4. Si se tiene la totalidad del rompecabezas recubierto con triángulos “M” y se quitan tres
como que daría la fracción
5. Desarrolle los siguientes ejercicios de adición de fracciones, Teniendo en cuenta los
colores

6. Resolver las siguientes situaciones:

a. Para la cena la familia de Martha ha comprado una pizza para cuatro personas, a cada una le
han dado una porción, pero Martha y su hermano juntaron sus porciones. ¿Cómo se
representa esta actividad en fracción?
b. En el grado tercero se han formado cinco equipos para realizar un circuito, dos de los cinco
grupos son niños de 9 años y un grupo de los cinco son niños de 8 años ¿Cuántos grupos de
niños están éntrelos 8 y 9 años? Escriba por medio de fracciones la situación planteada.
c. Para premiar el buen comportamiento de los niños, la profesora lleva una bolsa 24 de
bombones y los reparte así a Juanito le da 2 de los 24 bombones a María le 4 de los 24
bombones, a Nani le da 5 de los 24 bombones, a Susi le dan 3 de los 24 bombones. Si Susi y
Juanito reúnen los bombones ¿Cuántos bombones habrán juntado los niños?
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Anexo 2 Intervención con los profesores de matemáticas del ITA y Guía de tópico.

En esta planeación se expone una pregunta orientadora objetivo general y específicos de esta
acción, hipótesis de acción, propósitos generales y específicos de cada sesión de trabajo y
descripción de las acciones a realizar en cada sesión.

PREGUNTA ORIENTADORA
¿Cómo promover reflexiones sobre las prácticas de profesores que puedan incidir en la
transformación de prácticas de enseñanza para el desarrollo de competencias básicas de
matemáticas?

OBJETIVOS ESPECÍFICOS DE LA INVESTIGACIÓN
Identificar reflexiones sobre la práctica de los profesores del ITA, promovidas por el análisis
colectivo de una práctica.

Diseñar y validar secuencias didácticas para el desarrollo de competencias matemáticas por
profesores de la básica primaria del ITA de Yopal.

Evaluar el diseño de una secuencia didáctica con profesores de matemáticas de la básica primaria
del ITA, en el desarrollo de prácticas

DIMENSIÓN PROBLEMÁTICA
De acuerdo al análisis realizado en la fase de diagnóstico, se encontró que los profesores presenta
superficialidad en el proceso de enseñanza aprendizaje en las competencias básicas en
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matemáticas; esto debido a que su proceso de formación inicial carece de estrategias didácticas y
pedagógicas y formación sobre competencias matemáticas. Esto es coherente con lo expuesto por
Perrenoud (2004), quien afirmó que “La formación académica de los profesores no es excelente
sin embargo, debemos reconocer que deja menos que desasear que su formación didáctica y
pedagógica”. (pág. 46)

HIPÓTESIS DE ACCIÓN
La reflexión sobre las prácticas de profesores puede incidir en la transformación y en la gestión
del proceso de enseñanza. Y a su vez promueve el desarrollo de competencias básicas de
matemáticas en los estudiantes del ITA.

ESTRATEGIA PEDAGÓGICA
Las acciones del plan de acción en ningún momento están desligadas; al contrario se
complementan. Esta segunda acción está orientada al trabajo con profesores de básica primaria
del ITA, en este caso, en lo referido a sus práctica para el desarrollo de competencias básicas en
matemáticas.

Para la implementación de esta acción se convocaron catorce profesores de matemáticas
de la básica primaria del ITA. Para la recolección de información, el grupo de enfoque se realiza
con cinco profesores, quienes se espera que sean los mismos en todas las sesiones; estos fueron
seleccionados teniendo en cuenta los siguientes aspectos: Asistencia continúa a cada sesión,
orientación de la asignatura de matemáticas, aceptación voluntaria, interés y buena disposición
para participar en este trabajo. Ahora bien: antes de iniciar cada sesión se explica al grupo de
profesores los objetivos del trabajo, su papel en el desarrollo y la importancia e incidencia de la
investigación en el ITA. Al llegar a este punto, se indica a los profesores participantes que la
información recolectada y los registros son únicamente de carácter investigativo, se garantiza
total confidencialidad y se mantendrá en el anonimato el uso de la información. Se aclara que los
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resultados obtenidos del análisis se compartirán con los participantes del grupo de enfoque, con el
propósito de validar la información. A su vez se enfatiza en la importancia de opiniones
espontáneas. Finalmente se solicita la autorización para grabar cada una de las sesiones en las
cuales estén presentes.

CARACTERIZACIÒN DE LA POBLACIÒN
La implementación de esta propuesta se desarrolla con catorce profesores de básica primaria que
orientan la asignatura de matemáticas en el ITA. El grupo de profesores está conformado por
trece licenciados (Lic. básica primaria, Lic. básica con énfasis en matemáticas, lengua castellana
y humanidades, psicopedagogía, Lic. básica énfasis en idiomas) y un bachiller pedagógico, de los
cuales trece ostentan el título de especialistas en las diferentes áreas de la educación (pedagogía
de la recreación ecológica, educación ambiental, edumática, ética y valores, lúdica educativa,
gestión educativa informática y de las TIC); sus edades oscilan entre los treinta y cinco y sesenta
y un años; su experiencia laboral superan los diez años (10). Por otro lado la mayoría delos
profesores llevan más de tres años laborando en la Institución y por ende conocen las debilidades
y fortalezas de los estudiantes, así como los resultados de las pruebas saber.

PROPÓSITO GENERAL
Promover la práctica reflexiva en los profesores de matemáticas del ITA en torno a secuencias de
enseñanza que favorezcan el desarrollo de competencias básicas en matemáticas.

PROPÓSITOS ESPECÍFICOS



Desarrollar actividad de reflexión colectiva sobre las prácticas de los profesores de
matemáticas.
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Propiciar espacios para generar estrategias didácticas que favorezcan el desarrollo de
competencias básicas en matemáticas.



Promover la transformación de las prácticas de los profesores de matemáticas del ITA en
competencias básicas en matemáticas.

PLANEACIÓN DE LA ACCIÓN

El desarrollo de la segunda etapa de esta investigación se realiza en cuatro sesiones en un tiempo
de dos horas semanal, durante todo un mes. A lo largo de cada una de las sesiones se discute y
reflexiona sobre una temática, la cual es planteada y diseñada por el grupo investigador
atendiendo a la línea de investigación que este trabajo requiere. Es así como en cada sesión se
aplica como instrumento de recolección de información una guía de tópico, el cual se diseña
teniendo en cuenta los aspectos desarrollados por cada sesión. Por tal motivo, la investigación a
través de sus cuatro sesiones busca iniciar en la práctica reflexiva a los profesores que
inicialmente hacen parte de la muestra. Atendiendo a estas descripciones se describe cada uno de
los aspectos que enmarcan cada sesión de trabajo con los profesores.

Primera sesión: Intercambio de saberes
Objetivo
Identificar y resinificar las nociones sobre competencias básicas en matemáticas de los profesores
de básica primaria del ITA.

Descripción de la sesión
Esta sesión se plantea en tres momentos: En el primer, a través de un diálogo con los profesores se
aborda la identificación de su noción de competencias. En el segundo, se propone una breve
lectura, sobre el concepto la competencia en matemáticas vista desde Rafael Escudero Trujillo,
Carlos rojas Alvares, Humberto Jesús Llanos Booz. Con la realización de la lectura, Procesos
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matemáticos ¿Qué es ser matemáticamente competente? Mediante la técnica del conversatorio se
comentan la propuesta teórica de los autores sobre las competencias matemáticas y algunos
elementos para el desarrollo en los estudiantes. Finalmente, en el tercero, se aplica el instrumento
de recolección de información y se propone como actividad para la próxima sesión, la lectura de
un documento que presenta la secuencia didáctica para favorecer el desarrollo de competencias
matemáticas diseñada en la primera acción.

Primer Momento
Este momento está orientado al conocimiento y creencias de los profesores sobre competencias
en matemáticas. Por ello se realiza un encuentro a manera de diálogo con los profesores con la
intensión de identificar las nociones de los profesores sobre las competencias en matemáticas. A
su vez, implica la revisión de conceptos y referentes teóricos de los profesores. Por tal razón se
plantean dos interrogantes. ¿Cómo comprende usted el término competencias matemáticas?
¿Considera usted que en sus clases desarrolla competencias matemáticas? ¿Cómo lo hace?

Segundo Momento
Para el desarrollo de este momento se utiliza la técnica del conversatorio sobre el concepto de
competencia presentado en el libro sobre competencias matemáticas. Se espera indagar en los
profesores sus opiniones frente a tal conceptualización. Inicialmente se entrega a cada profesor el
documento, el cual ha sido tomado del marco teórico que orientó el diseño de la secuencia
didáctica diseñada en la primera acción. Este documento contempla lo siguiente:
¿Qué es para usted ser competente en matemáticas? (Ver archivo digital 9)

Tercer Momento
Para el desarrollo de este momento se aplica como instrumento una Guía de tópico para grupo de
enfoque,
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Guía de tópico
Para el desarrollo de la siguiente técnica de recolección de información se requieren de
algunos pasos que permitan la planeación y organización.
Fecha___________________ Hora___________________
Lugar (Ciudad y sitio especifico) ___________________________
Modelador o experto (a)
Integrantes del grupo de enfoque (Nombre, edad, género, cargo)

Guía de tópico:


Saludo de bienvenida.



Presentación del grupo investigador, del tema de investigación y del instrumento a
aplicar.



Comentario introductorio:

La finalidad de esta actividad es conocer sus distintas opiniones sobre la noción de competencia
antes expuesta y su relación con la noción expuesta por ustedes al inicio de la sesión; lo anterior
en el marco del trabajo de grado titulado, Desarrollo de competencias Matemáticas en la
Educación Básica Primaria del ITA. En este sentido, no se cohíban de compartir sus ideas en este
espacio. Aquí no se espera obtener respuestas correctas o incorrectas; lo que interesa al grupo
investigador es justamente su opinión sincera. Cabe aclarar que la información que ustedes
aporten a ella, será utilizada exclusivamente para nuestro trabajo, sus respuestas serán unidas a
otras opiniones de manera anónima y en ningún momento se expondrán públicamente el nombre
del profesor, solo sus opiniones. Para agilizar la toma de la información, utilizaremos como
recurso la grabación de las conversaciones, puesto que tomar notas lleva demora mucho tiempo y
se pueden perder cuestiones importantes. Alguno de ustedes si lo prefiere puede manifestar su
inconformismo en que grabemos la conversación. Aquí debo repetir que el uso de la grabación es
sólo para fines de análisis en la investigación.
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Desde ya muchas gracias por su tiempo y voluntad de participar en el desarrollo de este trabajo.
(En las sesiones siguientes se omite este encabezado y los apartados llevan directamente a la
formulación de las preguntas en cada sesión).

Formulación de la pregunta
Desde lo planteado en el documento sobre competencias, señale los cambios que identifica sobre
su noción de competencia y de las competencias matemáticas. Identifique en los procesos de
enseñanza que usualmente planea y gestiona, las fortalezas para desarrollar competencias
matemáticas de sus estudiantes. Señale los cambios que debe hacer a los procesos de enseñanza
que usualmente planea y gestiona, para que potencien el desarrollo de competencias matemáticas
de sus estudiantes. Antes de dar por terminada esta sesión se entrega a los profesores una copia
del documento de diseño de la secuencia didáctica para el desarrollo de competencias básicas, la
cual será objeto de discusión en la próxima sesión de trabajo. A su vez cada profesor debe
expresar su opinión acerca de la dinámica y temática de la sesión.

Segunda sesión.

Reflexión colectiva

Objetivo
Reflexionar sobre las características de la planeación y gestión de un proceso enseñanza y de
aprendizaje que favorezcan el desarrollo de las competencias matemáticas.

Descripción de la sesión
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Para esta segunda sesión, en un primer momento se retoma la tarea que se dejó en la sesión
anterior, en donde se indicó hacer un análisis de una secuencia didáctica presentada por el grupo
investigador; cada participante presenta su opinión frente al análisis a la secuencia. Ahora bien,
teniendo en cuenta los aportes hechos por los profesores, se realiza una reflexión colectiva sobre
las particularidades de la planeación y gestión del proceso de enseñanza y del aprendizaje que
favorezcan el desarrollo de las competencias matemáticas. Teniendo en cuenta los aspectos
observados, se aplica la guía de tópico al grupo de profesores con el propósito de reconocer las
expresiones que realizan los estudiantes durante el desarrollo de las competencias.
Primer momento
En este momento, se realiza una síntesis de los diferentes aspectos que conforman el planeación
de una secuencia didáctica, teniendo en cuenta diferentes referentes teóricos que permitieron su
formación. Para este momento en el siguiente esquema analice e identifique según la secuencia
didáctica, ¿cómo el estudiante está desarrollando competencias? Se solicita a los profesores que
de manera individual justifiquen sus afirmaciones. Luego se realiza una discusión colectiva ante
la pregunta ¿Considera que la secuencia didáctica desarrollada favorece el desarrollo de
competencias en su implementación? ¿Por qué?
Tabla 0.1 Rúbrica para verificar las dimensiones de las competencias matemáticas

Dimensiones de la
competencia
Comprensión conceptual
Desarrollo de destrezas
procedimentales.
Actitudes positivas del alumno
en relación con sus propias
capacidades matemáticas
Pensamiento estratégico:
formular, representar y resolver
problemas
Capacidad de comunicar y
explicar matemáticamente

Elementos de la secuencia didáctica en los que se
puede observar el desarrollo de la dimensión.
justifique
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Segundo momento
Para el desarrollo de este momento se aplica como instrumento una guía de tópico para grupo de
enfoque,
Guía de tópico
Para el desarrollo de la siguiente técnica de recolección de información se requieren de algunos
pasos que permitan la planeación y organización.
Fecha: ___________________

Hora: ___________________

Lugar (Ciudad y sitio especifico)

___________________________

Modelador o experto (a)

______________________________________

Integrantes del grupo de enfoque (Nombre, edad, género, cargo)

Guía de tópico:


Saludo de bienvenida.



Indicaciones previas y orientaciones sobre la temática a tratar.
Cada profesor lleva apuntes del análisis realizado de la secuencia didáctica presentada, en
la sesión anterior, donde indique ¿qué le gusto?, ¿qué le cambiaria?, ¿cree que la puede
aplicar en sus clase? Seguidamente se realiza una plenaria con las concepciones que
tienen los profesores, para culminar con el grupo de enfoque.



Comentario introductorio:

Siguiendo con el proceso de grupos de enfoque para la investigación: Reflexiones de los
profesores de matemáticas en Básica primaria del ITA sobre prácticas docentes que favorezcan el
desarrollo de las competencias matemáticas. Se reitera que la información que ustedes aporten a
este trabajo de investigación, será utilizada exclusivamente para tal fin, sus respuestas serán
unidas a otras opiniones de manera anónima y en ningún momento se expondrá públicamente el
nombre de los participantes, solo sus opiniones. Para agilizar la toma de la información,
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utilizaremos como recurso la grabación la las conversaciones en cada sección. Puesto que, tomar
notas a mano demora mucho tiempo y se pueden perder cuestiones importantes. Alguno de
ustedes si lo prefiere puede manifestar su inconformismo en que grabemos la conversación. Aquí
debo repetir que el uso de la grabación es para fines de análisis en la investigación.

Formulación de la Pregunta.
Teniendo en cuenta la actividad realizada en la sesión ¿Qué cambiaría en su forma de planear en
el proceso de enseñanza? ¿Cómo lo haría? ¿Cómo favorece el proceso de enseñanza para el
desarrollo de las competencias matemáticas? Antes de culminar la jornada, se deja como
actividad para los profesores planear una breve secuencia didáctica que favorezca el desarrollo de
las competencias matemáticas. Puede ser de una sesión de clase o un proceso un poco más
amplio. Se sugiere que la actividad programada lleve: tema, objetivo, descripción detallada de la
gestión de clase, resultados esperados, tiempo y espacio de implementación, material.

Se sugiere al grupo de profesores aplicar a los estudiantes que están a su cargo la secuencia
didáctica entregada en la sesión anterior y de ser necesario, ajústela para a sus objetivos de
enseñanza

Tercera sesión. Reflexión colectiva sobre planeación

Objetivo
Analizar colectivamente la planeación y la gestión de los procesos de enseñanza que favorecen el
desarrollo de las competencias matemáticas.

Descripción de la sesión
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La sesión comienza, con un análisis colectivo en relación a la actividad asignada anteriormente.
Por otra parte, se promueve a manera de discusión si los aspectos que contempla la planeación de
las secuencias desarrolladas, al ser estas implementadas en los estudiantes promueven el
desarrollo de las competencias. Por último se aplica la Guía de tópico al grupo de profesores con
el propósito de analizar con los profesores si la implementación de secuencia didácticas
promueve el desarrollo de competencias matemáticas.

Primer momento.
Esta sesión, a partir de los parámetros asignados para la realización de la secuencia didáctica
asignada a los profesores al final de la sesión anterior, se utiliza la planeación de esta secuencia
didáctica para realizar un análisis colectivo en relación con la implementación. En este momento
los docentes se reúnen por parejas para intercambiar el trabajo realizado en cada una de sus
secuencias, para ello tiene un tiempo de veinte (20) minutos al cabo del cual analiza la secuencia
de su compañero. Posteriormente, cada profesor dispone de un tiempo de diez (10) minutos para
dar a conocer a lo demás profesores las características de su elaboración y su análisis. Además de
esto, los demás profesores según su disposición puedan hacer apreciaciones adicionales. Para
iniciar el análisis es necesario conocer las experiencias de los profesores vividas en la planeación
y ejecución de la actividad.

Para el análisis de la secuencia didáctica propuesta por los profesores se propone la
siguiente pregunta ¿Consideran que la planeación elaborada desarrolla las competencias
matemáticas? ¿Por qué?

Segundo momento
En este momento, emerge el análisis por parte de los profesores frente a la experiencia realizada
con los estudiantes al aplicar el diseño de la secuencia didáctica. De igual manera en este
momento se debe cuestionar si el esquema de planeación y gestión realizado en los profesores
promueve las competencias matemáticas. Describa esquemas de planeaciones de procesos de
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enseñanza que permitan el desarrollo de competencias matemáticas. Describa formas de gestionar
planeaciones de procesos de enseñanza de las matemáticas para el desarrollo de competencias
básicas en el área, como las antes mencionadas.

Tercer momento

Formulación de la pregunta

De igual manera en este momento se debe cuestionar si el esquema de planeación y gestión
realizado en los profesores promueve las competencias matemáticas. ¿Qué cambios debe usted
realizar a las formas usuales de planeación de sus clases para promover el desarrollo de
competencias matemáticas?
Cuarta sesión: Planificar la acción requiere de darse un tiempo
Objetivo
Identificar algunos momentos de reflexión en la práctica de los profesores del ITA

Descripción de la sesión
Durante el desarrollo de esta sesión el grupo de profesores debe reflexión en torno a la
implementación de la secuencia aplicada a los estudiantes. Por otro lado el proceso de reflexión
del profesor debe estar relacionado con los recursos que implementa en el aula, y de esta manera
propiciar el proceso de aprendizaje en el estudiante, finalmente, se establecen algunas pautas que
en consenso con los profesores conducen el aprendizaje esperado por parte del estudiante.

Primer momento
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En este momento, se realiza una plenaria con los profesores para comentar de forma individual,
como fue su experiencia durante la planeación de los aspectos que permitieron la elaboración de
la secuencias y su posterior aplicación, de qué manera surge el proceso de enseñanza de los
estudiantes durante el desarrollo de las competencias matemáticas teniendo como referente las
características de las diferentes dimensiones. Este momento concluye con una reflexión ante la
pregunta, ¿Cómo mejoraría su práctica y en que lo haría en tanto que favorezca el desarrollo de
las competencias matemáticas?

Segundo momento
En igual forma se realizar un análisis de las acciones que realizaron los estudiantes al ser
implementada la secuencia y que permitieron desarrollaron las competencias matemáticas. Luego
se realiza una discusión colectiva ante la pregunta ¿Qué acciones de los estudiantes expresan el
desarrollo de habilidades o actitud positiva hacia las competencias matemáticas?

Tercer momento

Formulación de la pregunta
¿Qué cambios admitiría dentro de su práctica de modo que puedan desarrollar las competencias
matemáticas?
¿Qué aspectos propondría en una secuencian didáctica, de modo que genere en los estudiantes el
desarrollo de competencias matemáticas?
¿Qué cambiaría en su práctica durante la planeación y la gestión, de manera que permita el
desarrollo de competencias matemáticas en los estudiantes?

Fundamentación
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La fundamentación teórica de este plan de acción está basada en:
1. Bruno D’Amore competencias matemáticas "son estructuras complejas y dinámicas con
las cuales ya través de las cuales la mente se organiza".
2. Martha Isabel Fandiño, Las fracciones aspectos conceptuales y didácticos.
3. Yves Chevallard, transposición didáctica.
4. Philippe Perrenoud, Desarrollar práctica reflexiva.
5. John Dewey, pensamiento reflexivo.
6. Donald Schön, práctica reflexiva

TIEMPOS
Tabla 0.2 Cronograma de Grupos focales

ACTIVIDAD

FECHA

1

Diseño de plan de acción

7 de marzo al 28 de
marzo

2

Conceptualizaciones
Intercambio de saberes

6 de marzo

Presentación de una secuencia
13 de abril
3 didáctica.

4

5

Reflexión colectiva

2 horas

Reflexión colectiva sobre
planeación

20 de abril

Planificar la acción requiere
de darse un tiempo

27 de abril

2 horas

2 horas
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INSTRUMENTOS

Guía de tópico
En el marco de la investigación: Reflexiones de los profesores de matemáticas en Básica
Secundaria del ITA sobre prácticas docentes que favorezcan el desarrollo de las competencias
matemáticas. La actividad de grupo de enfoque a realizar pretende dar cuenta de lo que significa
para usted la práctica reflexiva, se requiere durante este proceso que los profesores sean lo más
sinceros en sus respuestas. Por ser una actividad cuyo único fin es investigativo el grupo
investigador garantiza total confidencialidad, por tal razón esta, si lo prefiere puede ser anónima.

En la elaboración de la guía, se tuvo en cuenta los aspectos planteados por Hernández,
Fernández, & Baptista (2010) algunos de ellos tomados de manera textual y otros adaptación lo
que permite al grupo investigador recolectar información que permita conocer aspectos propios
de esta etapa de la investigación en relación a una temática pensada y planeada, cuyo único fin es
propio de la investigación.

Para el desarrollo de la siguiente técnica de recolección de información se requieren de
algunos datos que permitan su planeación y organización
Fecha___________________

Hora___________________

Lugar (Ciudad y sitio especifico) ___________________________
Modelador o experto (a)
Integrantes del grupo de enfoque (Nombre, edad, género, cargo)
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Inicio
1

Se da la bienvenida, se hace la presentación del grupo investigador, luego se explica cuál
es el propósito de la técnica a aplicar. Se agradece la participación, y se pide el permiso
para grabar cada grupo de enfoque. Es necesario registrar la hora de inicio y de
finalización de la actividad.

2

Al hacer la presentación de la actividad se indica al grupo de profesores que al ser una
actividad cuyo único fin es investigativo se garantiza total confidencialidad y si lo
prefieren se mantendrá en el anonimato el uso de la información. El moderador aclara que
la información obtenida se analizara de forma grupal entre los entrevistados que
participaron. A su vez se enfatiza en la importancia de opiniones espontáneas. Se solicita
la autorización para grabar cada sesión

Durante
1

El modelador debe generar y mantener en cada una de las secciones de trabajo un clima
de intimidad, comodidad, cordialidad e interés. Una actitud poco profesional puede
generar a nivel del grupo expresiones poco espontáneas, desinterés tanto a nivel corporal,
como gestual y verbal, de alguna manera esto puede inhibir la participación. A su vez no
se debe “esclarecer” ni instruir durante la sesión a los profesores sobre ningún aspecto de
los temas abordados. Toda opinión es válida y constituye un dato en sí misma.

2

El modelador debe estar atento a los conceptos que surgen en cada grupo y no dar por
obvios conceptos y presuponer significados, en dado caso, es necesario preguntar para
profundizar y de esta manera comprender a que refiere su la expresión del profesor. En
función de ello, es importante que el moderador repregunte, acudiendo a preguntas tales
como: ¿Por qué opinan así? ¿En qué sentido lo dicen? ¿Podrían darme un ejemplo de
ello? ¿Por qué les parece muy importante esa acción? A su vez estar pendiente de las
preguntas elaboradas en la Guía de Sesión, sin descuidar la charla, con prudencia el
modelador debe conducir a respuestas espontáneas y luego profundizar en la información
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que se requiere con relación a los diferentes puntos de vista que puedan surgir y
especialmente las posibles razones que justifiquen las posturas de los profesores.

Cierre
Cada sección concluye cuando el moderador considere que se han abordado y profundizado
los temas previstos en la Guía de tópico. Además se puede permitir si el tiempo lo permite
tener un espacio de flexión para hacer algún comentario o sugerencia sobre la evaluación de
la actividad realizada. Para terminar se agradece el tiempo brindado y a su vez destacar las
opiniones que serán relevancia en el trabajo de investigación.

Características que se tendrán en cuenta durante y después de la actividad.
1

Se hace la invitación a los profesores de la básica primaria del ITA, y se determina de
manera provisional el número de grupos y de integrantes por grupo.

2

De manera previa el grupo investigador organiza y planea cuidadosamente cada una de
las sesiones, elige el lugar de encuentro y lo acondiciona lo más confortable posible, se
busca que los participantes estén dentro de su zona de confort. Tener presente algún tipo
de refrigerio para los participantes.

1. Se forman los Grupos de enfoque con las personas que acuden a la convocatoria de tal
manera, que estos queden distribuidos de forma equitativa, si es posible de acuerdo a su
perfil profesional.
2. Es necesario que el conductor de la actividad conozca del manejo de grupos para que se
cree un clima de confianza entre los participantes, que sea paciente, y tenga clara la
información o los datos que espera recolectar, así como evitar las desviaciones del objeto
planteado.
3. Grabar cada sesión de trabajo con los Grupos de enfoque. Al finalizar cada sesión debe
tenerse un tiempo prudencial para hacer la transcripción de cada una de las intervenciones
buscando que estas se realicen de maneta textual.
4. Durante la elaboración del reporte por cada sesión de trabajo deben tenerse en cuenta los
siguientes aspectos.
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Datos de los participantes, tales como: edad, género, nivel educativo.



Fecha y hora de inicio y de finalización



Información completa del desarrollo de cada sesión, actitud y comportamiento de
los participantes hacia el conductor y la sesión realizada, resultados que se
obtuvieron en cada sesión.



El grupo investigador debe estructurar una agenda por cada sesión de trabajo,
señalando las actividades principales y quienes están a cargo.

RESULTADOS ESPERADOS.
Progresión de los profesores en cuento a las reflexiones de su práctica, realizar los ajustes
pertinentes a través de un proceso transversal en cada una de las asignaturas. Seguir el proceso
incluyendo más profesores de la institución.

INTERVENCIÒN
El grupo investigador planifico esta intervención para ser ejecutada durante un mes de trabajo
con los profesores, dos horas por semana los días martes, en el transcurso de cada jornada se
proyecta hora y media para compartir con los profesores conceptos, bibliografía, discusiones,
conversatorios, todas ellas relacionadas con las experiencias de los profesores participantes,
también se destina media hora para la reflexión del grupo a través de una serie de preguntas
esenciales las cuales permiten reflexionar en aspectos relacionados con su actividad de práctica.
Asimismo, tomando como base las reflexiones de los profesores, se establecen unas categorías las
cuales se utilizan para ser contrastadas con algunas tendencias y esquemas que serán
representadas durante el proceso de intervención con los profesores del ITA al promover la
práctica reflexiva.
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Anexo 3. Mapa Categorial

